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&
Restructuration,d’école&
 
 Rencontre et cohabitation entre populations distinctes dans un 
cadre scolaire  
 
1. Introduction 
 
1.1 Contexte général  
 
Je travaille depuis 8 ans comme enseignante dans une classe spécialisée d’une Institution, 
dans laquelle j’accueille des élèves de 4 à 7 ans ayant une déficience intellectuelle ou des 
troubles du spectre autistique. Cette classe, telle qu’elle était au départ, faisait partie d’une 
école spécialisée séparée en trois structures : le site primaire (deux classes, une enfantine et 
une primaire), le site secondaire (trois classes par âge) et le site des classes pour les enfants en 
situation de polyhandicap (deux classes par âge). Dans le cadre de la restructuration de cette 
école spécialisée, à ma demande, un accompagnement pédagogique a été proposé afin de 
permettre aux partenaires d’envisager de nouvelles perspectives. Ceci s’est inscrit dans mon 
travail de recherche. En effet, cette restructuration est un défi pour l’équipe pédago-éducative 
car plusieurs enjeux s’y inscrivent telle que l’hétérogénéité des classes et la pratique hyper 
différenciée de l’enseignement que cela induit. 
A ce moment-là, il s’agit de réunir plusieurs classes d’élèves avec des handicaps différents 
(deux classes avec des élèves ayant une déficience intellectuelle et/ou des troubles du spectre 
autistique avec les classes accueillant des élèves polyhandicapés). Il ne doit plus y avoir trois 
structures, mais deux : le site primaire et le site secondaire (les élèves dit polyhandicapés 
doivent intégrer les autres classes selon leur âge). Cela engendre des modifications au niveau 
de la structure des classes et un déménagement (les classes enfantine et primaire, de 1ère à 
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6ème Harmos, disparaissent pour déménager dans les locaux qui accueillent les élèves en 
situation de polyhandicap).  
Nous devons organiser la rentrée suivante avec les différents intervenants (actuels et 
nouveaux). Cela consiste à organiser le déménagement, à reconsidérer notre fonctionnement 
(deux équipes pédagogiques qui se rassemblent avec des fonctionnements très distincts), à 
une réflexion sur les rôles des intervenants (qui fait quoi), sur les contenus pédagogiques, sur 
la disposition des locaux, etc., dans un premier temps. En effet, le défi à relever à ce moment 
est de réussir à créer un fonctionnement de classe permettant à chaque élève avec sa 
particularité d’exister et de trouver sa place, ce qui est compliqué lorsque l’on rencontre une 
telle hétérogénéité et demande une organisation particulière et une répartition des tâches entre 
les intervenants bien définie (entre les soins à apporter et les activités pédagogiques en groupe 
et en individuel). Puis, dans un second temps, il faut évaluer les dispositifs mis en place afin 
de déterminer si les aménagements pédagogiques et physiques sont adéquats dans cette 
cohabitation entre élèves à besoins particuliers et distincts, dans un contexte 
d’accompagnement scolaire et éducatif. 
 
1.2 Contexte des classes avant la restructuration 
 
Les élèves que j’accueille avant cette restructuration (âgés de 4 à 7 ans) sont pour la plupart 
des enfants ayant principalement besoin d’un travail sur l’autonomie, la socialisation, le rôle 
d’élève (d’apprenant). En effet, ces élèves sont atteints d’un retard important dans les 
acquisitions cognitives et motrices. Leur motivation face à une tâche complexe est très pauvre 
et il est parfois très difficile de les faire entrer dans les activités scolaires, même si celles-ci 
sont présentées de manière ludique. Leur attention est de très courte durée. Ils sont pour la 
plupart agités et peuvent être parfois violents lorsqu’ils sont contrariés, frustrés ou angoissés. 
Un grand travail éducatif, sur la gestion des émotions, l’anticipation des changements 
d’activités (travail sur la notion de temps) est réalisé dans ma classe. L’année scolaire 2012-
2013, j’accueille six élèves, dont un atteint du syndrome X-Fragile, un élève atteint d’autisme 
sévère et un élève n’ayant pas de diagnostic clair, mais qui présente un lourd retard dans ses 
apprentissages et une atteinte motrice importante (mauvais équilibre, difficultés à courir, 
risques de chutes fréquentes, difficulté à mettre ses pantoufles, etc.), les trois autres élèves de 
la classe présentent une déficience intellectuelle avec retard global du développement et 
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troubles du comportement associés, mais possèdent tous les trois le langage oral et une assez 
bonne compréhension du langage verbal.  
Cette équipe de six élèves constitue donc une petite classe avec des enfants ayant des besoins 
très distincts au niveau des intérêts, du rythme, de l’aménagement, etc. Il a donc fallu établir 
des priorités et trouver un équilibre afin de pouvoir créer une cohésion entre les besoins 
particuliers des élèves et les moyens à disposition (effectif du personnel, espace, etc.). On 
rencontre déjà à ce moment une certaine hétérogénéité dans la classe entre les besoins des 
élèves, mais l’on parvient à trouver des ressources et solutions pour répondre à leurs besoins 
individuels. 
 
C’est à la rentrée de cette même année scolaire 2012-2013 que notre directeur nous informe 
de son projet qui vise à intégrer les élèves en situation de polyhandicap dans les différentes 
classes existantes, afin de ne faire plus que deux sites (le site primaire et le site secondaire). 
Le but est de ne plus exclure les élèves polyhandicapés au sein même d’une école spécialisée 
et de classer les élèves uniquement par âge et non pas par compétences ; il s’agit d’une 
décision institutionnelle, d’une réorganisation de la structure. 
Nos classes du site primaire doivent déménager et s’installer dans les locaux qui accueillent 
les élèves en situation de polyhandicap, à la prochaine rentrée scolaire. 
 
 
1.3 Intentions et motivations 
 
Le projet « d’intégrer » les élèves polyhandicapés dans les classes d’élèves souffrant de 
handicaps différents proposé par le directeur de l’école, m’emballe dès son annonce. En effet, 
même si ce projet peut paraître «effrayant» pour certain, « inconcevable » pour d’autres, il me 
semble qu’il est grand temps de faire « vivre » ces classes qui accueillent uniquement des 
élèves polyhandicapés et qui ne disposent pas de la présence d’enseignant spécialisé formé. 
Les locaux des classes pour les élèves polyhandicapés sont géographiquement éloignés du 
reste de l’école et le personnel pédago-éducatif change constamment. J’ai eu l’occasion de 
passer deux journées de stage dans ces classes durant ma formation et fait quelques 
remplacements. Isolées du reste de l’école, les enfants et  les intervenants de ces classes n’ont 
probablement pas pu bénéficier de la vie scolaire au même titre que les autres. C’est pourquoi 
l’idée d’intégrer nos classes à ces lieux m’enchante. Nos élèves ne vont pas manquer d’y 
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mettre de la vie, d’autant plus que les locaux sont magnifiques. Je ne regrette pas de quitter 
nos anciennes classes défraîchies pour celles-ci ! 
 
Le projet étant déposé par le directeur, il nous faut organiser ces changements. La situation de 
l’année scolaire précédente avec un changement de responsable en cours d’année fait prendre 
du retard dans cette réorganisation et l’urgence se fait sentir. L’idée de centrer mon travail de 
recherche sur cette organisation s’est donc presqu’imposée.  
Evidemment, beaucoup de questionnements et de doutes émergent quant à la faisabilité d’un 
tel projet, la cohérence pour les élèves, les moyens à disposition pour les accompagner, etc. 
C’est pourquoi je décide de me pencher principalement sur les dispositifs pédagogiques, les 
besoins en termes de matériel, de locaux, de formation et de personnel encadrant qui 
permettent ou non une bonne cohabitation entre ces élèves différents. En effet, bien que le 
sens de faire cohabiter les différentes populations sur un même lieu me semble évident, un 
certain nombre de questions apparaissent à propos du bien-être des enfants dans un tel 
contexte. Sachant que les élèves polyhandicapés peuvent être extrêmement sensibles à 
certaines stimulations (sonores, visuelles, tactiles), la cohabitation avec des enfants 
dynamiques, bruyants et agités mérite réflexion afin d’éviter qu’elle ne devienne pas 
maltraitante pour l’une ou l’autre des populations. Pour cela, il est nécessaire de réfléchir à 
l’aménagement physique des locaux et à l’organisation des journées d’écoles en termes 
d’activités.  
Ce travail peut également être lu comme un témoignage de notre travail d’enseignant 
spécialisé. Il relate deux années de collaboration entre partenaires (pédagogues, éducateurs, 
thérapeutes, direction) et les défis que cette restructuration nous ont amené à relever, sous 
l’éclairage de différents appuis théoriques. 
 
1.4 Question de recherche 
 
Afin de déterminer les besoins qu’une telle cohabitation implique dans nos classes et les 
outils nécessaires à un bon fonctionnement au sein de l’équipe et au sein des groupes classe, 
je me penche sur la question des aménagements nécessaires et des dispositifs pédagogiques à 
mettre en place pour faire vivre ces classes dans ce contexte donné. Ce sont les principaux 
éléments que l’équipe pédago-éducative peut tenter d’aménager, repenser, améliorer 
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directement sur le terrain. Cela avant de faire appel à des ressources supplémentaires, si le 
besoin apparaît.  
La question de recherche est la suivante : 
 
Quels aménagements et dispositifs d’enseignement sont nécessaires afin de permettre une 
cohabitation favorable de populations très distinctes dans une même classe ? 
 
1.5 Buts poursuivis et méthodologie  
 
Le but de ce travail est d’évaluer les dispositifs pédagogiques mis en place par l’équipe 
pédago-éducative et d’envisager des réajustements. J’analyse les différents aménagements 
mis en place, ainsi que les stratégies pédagogiques utilisées (les méthodes incluant les outils 
pédagogiques et le matériel) et le fonctionnement d’équipe également en termes de 
collaboration, de groupe de travail, de partage de compétences. Ce travail a également pour 
but d’améliorer notre prise en charge des élèves grâce à une étude de la littérature offrant des 
pistes d’activités face aux besoins spécifiques des certains élèves (polyhandicap, autisme). 
Au niveau de la méthodologie, ce travail de recherche se déroule en trois parties. Une 
première décrit les rencontres organisées avant la restructuration permettant de préparer la 
rentrée (soit la première année de restructuration), ce qui implique aussi l’organisation du 
déménagement de nos anciennes classes. Ces rencontres sont menées par une personne 
ressource extérieure à l’équipe, afin que je puisse y participer pleinement. Elles sont dirigées 
selon une méthodologie appelée « DRAP ».  
La deuxième partie se penche sur le déroulement des deux premières années de 
restructuration, sur le terrain, dans les classes, avec tout ce que cela comporte en terme de 
réflexions, réaménagements, questionnements, etc. Une grande partie de mes données sont 
récoltées lors d’observation directe sur le terrain. Elles sont colligées dans un cahier de bord 
(personnel, ainsi que collaboratif appelé « Wiki »). Une rencontre à la fin de la première 
année de restructuration avec toute l’équipe pédago-éducative, thérapeutique et le directeur 
s’est déroulée afin d’analyser ensemble les réussites, les échecs de l’année écoulée et les 
réajustements à envisager pour la suite, ainsi que nos besoins spécifiques (soit en terme de 
formation ou d’aménagements, etc.). 
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La troisième partie du travail consiste à évaluer, analyser ces données et identifier les besoins 
futurs en outils, aménagements, formation ou autre afin d’améliorer le suivi des élèves. Il 
s’agit également de se pencher sur les bienfaits ou méfaits d’une telle cohabitation pour les 
élèves en question (hétérogénéité, rythme très différents des élèves et besoins spécifiques).  
1.6 Ancrage théorique 
 
Dans un premier temps, je définis les différents types de population réunis au sein des classes 
(soit déficience intellectuelle, autisme/TSA et polyhandicap). Je souhaite présenter les 
particularités et les besoins dans chacune des populations au niveau pédago-éducatif et tout ce 
qui s’y rapproche (aménagements des locaux, encadrement, soins, communication, etc.). Bien 
que je ne veuille pas « étiqueter » mes élèves et les confiner dans un type de handicap ou un 
autre, le but est de mettre en évidence les différences et ressemblances dans 
l’accompagnement d’élèves présentant des profils fort différents afin que le lecteur puisse 
cerner tout ce qu’une telle cohabitation implique et que je puisse en extraire quelques pistes 
concernant les dispositifs à mettre en place. Je définis également ce qu’est un dispositif 
pédagogique. 
 
 
2. Partie théorique  
 
Quels sont les dispositifs pédagogiques envisageables dans une classe spécialisée avec un 
groupe hétérogène ? Quels types de population d’élèves sont accueillis dans nos classes ? Ces 
deux questions sont centrales dans la partie théorique afin de faire émerger les besoins 
respectifs des élèves en terme d’accompagnement pédago-éducatif. Comme déjà mentionné 
plus haut, mon intention ici n’est pas de stigmatiser les élèves à travers des aspects 
diagnostiques. En effet, il n’y a pas une réponse, une intervention type pour un diagnostic, 
chaque enfant est différent et a ses propres particularités. Cependant, la connaissance des 
particularités et problématiques liées à tel handicap permet parfois de mieux cibler les 
interventions et de mieux comprendre l’élève dans sa complexité. C’est pourquoi je me 
permets de distinguer, dans la partie théorique, trois types de handicap. 
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Les ressources bibliographiques consultées ont été source d’échanges avec mes collègues. 
Nous avons découvert des idées intéressantes afin de parfaire les actions pédagogiques auprès 
des élèves. En effet, nous travaillons dans un esprit de partage des informations et de 
partenariat. Le monde du polyhandicap étant peu connu par la plupart d’entre nous, certaines 
lectures ont apporté des éclairages pertinents.  
Ce travail de recherche concernant les différentes populations m’a permis de mieux cerner les 
besoins de certains enfants (précisément des élèves en situation de polyhandicap) et d’adapter 
davantage mes interventions. Le chapitre sur l’autisme est assez conséquent car bien que nous 
accueillions des élèves TSA depuis déjà plusieurs années, l’équipe n’a pas clairement reçu 
toute la formation et les outils nécessaires pour les encadrer.  
Je commence donc par définir les dispositifs pédagogiques. 
 
2.1$Dispositifs$pédagogiques$
 
Christiane Montandon (2002) a rédigé un ouvrage sur l’approche systémique des dispositifs 
pédagogiques. Pour elle, le dispositif pédagogique se réfère à un modèle socio-constructiviste 
interactionniste des apprentissages qui englobe quatre propriétés. Il s’agit d’une pédagogie 
qui : 
• s’appuie sur des conceptions cognitivistes constructivistes et/ou interactionnistes de 
l’apprentissage qui privilégient l’expérimentation, le conflit cognitif, la 
déstabilisation, le processus et les opérations cognitives plutôt que les résultats. 
• se centre sur le rapport des apprenants au savoir, en insistant sur l’activité du sujet 
qui donne sens à la situation d’apprentissage. Le rôle de médiation de l’enseignant 
tient une place importante dans son accompagnement auprès de l’élève et de son 
appropriation du sens.  
• déplace donc le centre d’intérêt de l’enseignant et qui le conduit à observer et à tenter 
de comprendre comment l’élève apprend. L’enseignant doit pouvoir fournir des outils 
méthodologiques. Il met en place des situations qui favorisent l’activité de 
l’apprenant, sa recherche, sa découverte mais aussi sa réflexion sur les procédures et 
démarches qu’il utilise, sur les mécanismes cognitifs qu’il met en jeu. 
• aide à verbaliser la démarche de l’élève pour leur développer une attitude réflexive. 
(p.30) 
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En effet, dans un contexte pédagogique avec des élèves ne disposant pas du langage verbal et 
présentant des niveaux de développement de 6 mois à 3 ans, l’observation de l’enfant dans 
une activité donnée est primordiale. L’enfant ne nous dit pas ce qu’il comprend ou ne 
comprend pas. C’est par la  répétition des activités, en observant les réactions de l’élève et en 
modifiant petit à petit un paramètre que l’on pourra déceler l’évolution et la compréhension 
qu’il a de l’activité présentée. Il est important de donner du sens à l’activité en cours car 
l’enfant n’est pas dans une posture d’élève qui doit apprendre des matières proposées par 
l’enseignant. Il a besoin que ce dernier lui soumette des activités qui l’intéressent et lui 
donnent envie d’y accorder du temps.  
 
Montandon (2002) rappelle que le dispositif n’est pas neutre et qu’en fonction des paramètres 
il peut soit donner lieu à un environnement qui permettra de développer des interactions et 
une construction des apprentissages, soit au contraire entraîner une juxtaposition 
d’informations, une accumulation de connaissances sans liens les unes avec les autres. (p.32) 
La spécificité de chaque dispositif réside dans le système des relations 
qu’entretiennent entre eux les paramètres dotés de déterminations temporelles, 
spatiales, méthodologiques particulières, en prise avec des contenus de savoirs 
déterminés, concernant des sujets singuliers et des objectifs précis. » (Montandon, 
2002, pp. 33-34) 
 
Lorsque l’on parle de dispositif pédagogique, il me semble nécessaire de faire un détour pour 
aborder également la notion du milieu didactique selon Brousseau. En effet, sa définition 
reflète bien la réalité et la complexité qui se joue dans la réflexion, l’organisation et 
l’aménagement d’une séquence d’apprentissage.   
En situation scolaire l’enseignant organise et constitue un milieu, par exemple un 
problème, qui révèle plus ou moins clairement son intention d’enseigner un certain 
savoir à l’élève mais qui dissimule suffisamment ce savoir et la réponse attendue pour 
que l’élève ne puisse les obtenir que par une adaptation personnelle au problème 
proposé. La valeur des connaissances acquises ainsi dépend de la qualité du milieu 
comme instigateur d’un fonctionnement réel, culturel du savoir, donc du degré de 
refoulement a-didactique obtenu » (Brousseau, 1989, p. 325)  
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Le milieu didactique comporte une dimension matérielle (organisation spatiale, temporelle, 
outils, instruments…) et une dimension symbolique (comment faire, pourquoi faire et que 
faire…). Le milieu est en constante évolution et se transforme grâce à l’élève.  
Dans une situation d’action, on appelle « milieu » tout ce qui agit sur l’élève ou sur 
quoi l’élève agit. Elle peut ne comporter ni professeur, ni autre élève. C’est un schéma 
très général. Presque toutes les situations d’enseignement en sont des cas 
particuliers. » (Brousseau, 2004, p. 32)  
Par exemple, dans le contexte d’une classe spécialisée avec des élèves souffrant de déficience 
intellectuelle sévère à profonde, le milieu didactique comprend évidemment la gestion de 
l’espace, la mise en place de l’activité prenant en compte le bien-être physique (comment il 
est installé) et mental de l’élève (diminuer les stimuli visuels, sonores, etc.), ainsi que son état 
émotionnel du moment. L’activité pédagogique proposée doit être à la portée de l’enfant 
(zone proximale de développement). Ce qui peut être très complexe lorsque l’on accueille des 
élèves avec des grandes différences au niveau des compétences, de leur état psycho-affectif et 
de leur sensibilité aux stimuli. En effet, certains élèves peuvent avoir besoin de beaucoup de 
stimulations pour être attirés par l’activité proposée par l’enseignant ; alors que celles-ci 
peuvent être perçues comme agressantes pour d’autres élèves (TSA ou polyhandicapé par 
exemple). Un milieu adapté à tel type d’élève ne le sera pas forcément pour son voisin.  
La relation entre l’élève et l’enseignant  (relation de confiance, droit à l’erreur, estime de soi) 
est également très importante et fait partie du milieu didactique. Une bonne relation permettra 
à l’enfant et l’enseignant d’établir un contrat didactique implicite où l’élève perçoit ce que 
l’enseignant attend de lui et vice et versa. 
 
Le milieu n’a pas pour seul but de produire une action, mais il est là pour permettre le sens 
(qu’est-ce que je suis entrain de faire ?). C’est là toute la complexité dans l’élaboration d’une 
activité pédagogique pour des élèves avec des déficiences intellectuelles sévères, c’est-à-dire 
trouver le moyen de donner du sens à l’activité pour qu’ils puissent faire des liens entre 
l’activité qu’ils sont entrain de mener et la vie de tous les jours. C’est pourquoi, plutôt que 
d’inventer des activités en classe, par exemple sur l’autonomie et les capacités motrices à 
boutonner, il est préférable de prévoir plus de temps au vestiaire dans les moments de 
changements de lieux (récréation) afin de travailler l’habillage et le boutonnage dans un 
contexte réel qui ait du sens pour l’enfant et que ce moment devienne une activité 
pédagogique en soi. 
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Le milieu didactique selon Brousseau doit créer un conflit cognitif chez l’élève, un 
questionnement. C’est en créant ce conflit cognitif que l’enfant pourra apprendre de nouvelles 
compétences, mais il faut être vigilent pour que ce questionnement soit à la portée de l’élève 
et non trop élevé. 
 
Si l’on aborde le sujet du milieu didactique selon Brousseau, il semble également nécessaire 
de parler du contrat didactique.  
On appelle contrat didactique, l’ensemble des comportements de l’enseignant qui sont 
attendus de l’élève, et l’ensemble des comportements de l’élève qui sont attendus de 
l’enseignant… Ce contrat est l’ensemble des règles qui déterminent explicitement 
pour une petite part, mais surtout implicitement, ce que chaque partenaire de la 
relation didactique va avoir à gérer et dont il sera, d’une manière ou d’une autre, 
comptable devant l’autre. » (Brousseau, 1990)  
Ces notions de milieu et de contrat didactique sont importantes mais concerne l’enseignant 
dans son rapport individuel à l’élève et sa préparation spécifique d’une séquence 
d’enseignement.  
 
Lorsque l’on parle de dispositifs pédagogiques, il est difficile de trouver un cadre théorique 
précis sur le sujet. « Un dispositif est un ensemble de moyens mis en œuvre pour une 
intervention précise » selon Le Petit Larousse Illustré (2005, p. 371). Ce qu’il paraît important 
de relever ce sont ces quelques points que l’on doit prendre en considération lorsque l’on 
réfléchit, aménage et prépare pour créer une classe et y mener des activités pédagogiques : 
• Aménagement de l’espace : En fonction des élèves accueillis et de leurs besoins, on 
peut prévoir des coins sensoriels, un espace jeux, des espaces de travail, des paravents. 
Il faut penser à l’accessibilité, au matériel nécessaire, aux rangements, etc. 
• Gestion du groupe et de l’hétérogénéité : Pour développer la notion d’appartenance 
au groupe classe, on peut mettre en place des activités ritualisées en groupe, du travail 
en sous-groupes ou en individuel selon les besoins ; on peut penser à une répartition 
des adultes ce qui nécessite une gestion des rôles de chacun, etc. 
• Activités pédagogiques : Il faut gérer les besoins individuels de chaque élève et les 
besoins du groupe classe, ainsi que créer des ateliers par niveaux ou besoins avec des 
outils pédagogiques et méthodes adaptés. Il faut tenter de profiter des ressources de 
chaque membre de l’équipe, etc. 
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• Fonctionnement de l’équipe : Il faut une bonne collaboration, une bonne répartition 
des rôles, ainsi que des outils de transmission des informations, etc. 
 
Maintenant que les notions de dispositif pédagogique et de milieu didactique sont précisées, 
passons à la définition des différents handicaps accueillis dans nos classes. Je commence par 
définir le polyhandicap qui est pour l’équipe pédagogique présente, la population la moins 
connue. 
 
 
2.2$Polyhandicap$$
 
Dans ce chapitre sur le polyhandicap, je me base principalement sur l’ouvrage de Myriam 
Squillaci Lanners (2005). Il aborde clairement la notion de pédagogie tout en apportant un 
éclairage sur les dimensions englobant le handicap et les soutiens nécessaires.  
2.2.1 Définition 
Le Groupe Romand sur le Polyhandicap définit le polyhandicap ainsi : 
 
Au sens strict, le POLYHANDICAP désigne la situation de vie spécifique d’une 
personne atteinte d’altérations cérébrales précoces (anté- ou périnatales) non 
évolutives, ayant pour conséquence d’importantes perturbations à expressions 
multiples et évolutives de l’efficience motrice, perceptive, cognitive et de la 
construction des relations avec l’environnement physique et humain. Il s’agit donc, 
pour ces personnes, d’une situation évolutive d’extrême vulnérabilité physique, 
psychique, sociale et éthico-ontologique. La situation complexe de la personne 
polyhandicapée nécessite, pour son éducation, le développement de ses compétences 
et la mise en œuvre de son projet de vie, le recours à des techniques et moyens 
spécialisés ; elle requiert un accompagnement qualifié tant sur le plan pédagogique, 
thérapeutique que médical, accompli en collaboration avec la famille. (…) (GRP, 
2005) 
Le Groupe Polyhandicap France explique, dans son plan d’action polyhandicap (2005), que 
comme pour tout individu, les personnes polyhandicapées ont les mêmes besoins existentiels 
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définis par Maslow (1943) : besoins physiologiques vitaux, besoin de sécurité et 
d’appartenance, d’estime de soi et des autres, besoin de réaliser ses potentiels. Il met en 
lumière les aspects d’obligations éthiques dans l’accompagnement des enfants 
polyhandicapés. En effet, les besoins recensés par Maslow risquent de limiter le champ 
d’action aux besoins physiologiques, car ceux-ci (soins et aide à la vie quotidienne) sont très 
importants et exigent d’y consacrer beaucoup de temps, de moyens techniques et d’attention. 
(p. 4) 
 
Il faut beaucoup de temps et surtout de proximité pour pouvoir découvrir et connaître la 
personne polyhandicapée. Il faut se renseigner auprès de la famille pour découvrir les 
modalités d’expression de l’enfant, ce qu’il aime ou n’aime pas, ses intérêts, son intelligence 
émotionnelle et relationnelle. En effet, il est difficile de percevoir les capacités des personnes 
polyhandicapées car la gravité et la multiplicité des déficiences sont telles qu’elles nous en 
empêchent. C’est pourquoi il est nécessaire de prendre le temps de faire connaissance avec 
l’enfant et de l’observer. 
 
Dans l’accompagnement des personnes ou enfants polyhandicapés, la notion d’éthique est 
cruciale car le risque d’abus de pouvoir est très grand. La personne polyhandicapée ne peut 
avoir la possibilité de faire des choix et d’exprimer des intentions que si l’on apprend à 
décoder et à renforcer son expression corporelle d’acquiescement et de refus. Pour cela, un 
long travail de proximité est nécessaire et une collaboration avec la famille et l’entourage 
(thérapeutes, éducateurs, médecins) permet d’améliorer la compréhension des codes de 
communication de la personne. 
 
2.2.2 Santé 
La dimension « santé » aborde les problèmes de santé qui font partie intégrante de la vie des 
personnes polyhandicapées. En effet, ces troubles sont aussi sévères que difficiles à prendre 
en charge. Les élèves en situation de polyhandicap rencontrent des troubles respiratoires, 
alimentaires, des troubles épileptiques parfois et des douleurs. Ils exigent des mesures 
médicales et thérapeutiques (physiothérapie, ergothérapie, etc.) pour donner des soutiens à la 
posture et au mouvement et des moyens auxiliaires permettant la participation aux activités. 
« Un impératif éthique est de leur assurer tous les soins somatiques induits par leur état » 
(Svenden, 1996 in Squillaci Lanners, 2005, p. 57).  
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Dans le contexte d’une personne polyhandicapée, l’adaptation dépend des soutiens vitaux 
dans différents domaines comme l’alimentation, l’hydratation, les soins et la communication.  
Partant du principe qu’un sujet polyhandicapé n’est en situation d’appréhender le 
monde que si ces besoins existentiels sont satisfaits, nous considérons ceux-ci comme 
primordiaux et leur prise en compte est un préalable à toute activité de type 
pédagogique » (Cornaz & Sauter, 1993, p.C6 in Squillaci Lanners 2005, p. 91). 
Squillaci Lanners (2005) aborde les différentes formes de soutien à amener aux personnes 
polyhandicapées dans les domaines de l’alimentation, les soutiens à la déglutition, les 
soutiens aux fausses routes,  les soutiens à l’hydratation et aux problèmes digestifs, aux 
escarres, etc. Et elle précise ceci : « Acceptons de manière définitive, que les soins et 
l’éducation sont deux entités étroitement liées du travail pédagogique (Georges-Janet, 1984, 
p.13). » 
 
Selon Fröhlich (1998), l’état de santé du sujet polyhandicapé, dépend beaucoup de la qualité 
des soins et de l’hygiène. En effet, les soins octroyés aux personnes polyhandicapées doivent 
être irréprochables techniquement. Ils requièrent du temps et du matériel adapté. Ils doivent 
également être humains. Ce temps destiné aux soins, chronophage, doit favoriser des 
moments de complicité et de calme. Ceux-ci doivent être intégrés au quotidien structuré 
pédago-thérapeutique et assumés par toutes les personnes de référence (et non pas uniquement 
pas du personnel soignant qui prendrait en charge de personnes polyhandicapées « à la 
chaîne »). (p.212) 
Dans ce qui englobe la santé des personnes en situation de polyhandicap, le personnel 
pédago-éducatif doit se soucier principalement des soins médicaux et d’hygiène, de 
l’alimentation et de la posture. 
En ce qui concerne la santé mentale, on constate que les difficultés de communication (liés 
aux déficits intellectuels, sensoriels et moteurs) génèrent des troubles de la personnalité 
(Martinez, 1996, in Squillaci Lanners, 2005, p. 79). Les troubles de la santé mentale 
constituent, selon plusieurs auteurs, l’une des causes les plus importantes des difficultés des 
personnes polyhandicapées et de leur entourage (Boutin, 1996 ; Graveleau, 1996 ; Ianes, 
1992 ; Murphy, 1997, in Squillaci Lanners, 2005, p.79). 
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2.2.3 Contexte 
Dans la dimension « contexte » proposé par l’AAMR (2002), une place importante est 
accordée au partenariat et à l’éthique. En effet, plus le handicap est lourd et plus les échanges 
entre professionnels et parents doivent se révéler fructueux (Squillaci Lanners, 2005, p. 33).  
« Le partenariat est défini comme un rapport égalitaire et équitable entre deux parties 
différentes par leur nature, leur mission, leurs activités, leurs ressources et leur mode de 
fonctionnement » (Squillaci Lanners, 2005, p.33). La complexité de la prise en charge d’une 
personne polyhandicapée nécessite un travail de collaboration entre les différents intervenants 
qui entourent la personne et un partenariat étroit avec les parents.  
Le Groupe polyhandicap France explique que le handicap n’est plus défini uniquement par les 
déficiences, les incapacités et désavantages – car, depuis 2002, la nouvelle classification de 
l’OMS (la CIF) a complété l’analyse des déficiences par celle des « activités » et de la « 
participation sociale » et par la prise en compte des données personnelles et des 
caractéristiques de l’environnement. Ce qui permet de changer le regard sur les personnes 
handicapées et de ne plus voir uniquement les difficultés, mais les capacités. La CIF permet 
aussi de mettre la personne dans un contexte environnemental qui a une influence sur le 
handicap (adaptation de l’environnement). (GPF, 2005, p. 4).      
Le contexte, l’aménagement de l’environnement, peut permettre à la personne en situation de  
polyhandicap d’avoir sa place et de jouer un rôle actif dans le groupe et dans sa vie. C’est 
précisément le contexte (aménagements, outils, soins, etc.) dans lequel la personne évolue qui 
permettra ou non à cette dernière de développer ses compétences.  
 
2.2.4 Participation, interactions et communication 
Dans son ouvrage sur le polyhandicap et le défi pédagogique, Squillaci Lanners (2005) 
explique que dans le cadre d’une prise en charge pédagogique des sujets polyhandicapés, la 
qualité de vie est une notion trop peu précise et ne suffit pas à englober les dimensions de leur 
développement. C’est pourquoi elle a retenu un modèle offrant des pistes d’interventions 
comme celui proposé par l’AAMR (2002).  
Voici les dimensions proposées par l’AAMR (2002)1 dans son système de classification et de 
                                                
1 AAMR (American Association on Mental Retardation) (2002). Mental Retardation. Definition, classification 
and systems of supports (10th edition). AAMR : Washington, DC.  
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diagnostic : le fonctionnement intellectuel ; le comportement adaptatif, la participation, les 
interactions et les rôles sociaux ; la communication ; la santé ; le contexte. Ces dimensions 
donnant une vision complète au niveau de l’accompagnement pédagogique et éducatif des 
enfants en situation de handicap, je désire garder ces points dans les différents chapitres 
définissant les handicaps accueillis dans nos classes. 
 
Le modèle des soutiens de l’AAMR (2002, in Squillaci Lanners, 2005) développe trois idées 
majeures sur l’utilisation des soutiens : 
• Il est nécessaire de considérer le milieu, les circonstances, l’environnement et les 
perspectives dans lesquels survient un comportement ; 
• l’ensemble doit être apprécié dans un cadre dynamique : le milieu est transformé 
par les personnes, lesquelles sont changées par le milieu ; 
• la personne est un déterminant actif de son développement. (p. 27) 
La définition des soutiens selon l’AAMR (2002) est celle-ci :   
Les soutiens sont définis comme des ressources et des stratégies permettant de 
promouvoir le développement, l’éducation, les intérêts, le bien-être personnel tout en 
améliorant le fonctionnement individuel. Il s’agit d’une aide, d’une assistance 
émotionnelle, psychologique, affiliative, informative, instrumentale ou matérielle, 
dispensée par une personne ou un groupe de personnes du réseau social. » (Squillaci 
Lanners, 2005, p. 27) 
 
En ce qui concerne la communication, la mise en place de soutiens à la communication est 
indispensable dans l’accompagnement des personnes polyhandicapées. Les difficultés de 
communication des personnes polyhandicapées ne sont pas uniquement liées à des carences 
des moyens d’expressions, mais bien à des carences au niveau perceptif et cognitif (Castaing, 
1995 ; Fröhlich, 1995a in Squillaci Lanners, 2005). Leurs difficultés dépassent leurs manques 
de moyens d’expressions, il leur faut surtout pouvoir : 
- « identifier qu’ils éprouvent un besoin ;  
- comprendre ce qui les affecte ;  
- identifier l’autre comme différents d’eux ; 
- savoir que leur vécu peut être communiqué ou, du moins, signalé et pris en compte. » 
                                                                                                                                                   
L’AAMR a changé son nom en AAIDD depuis 2007 (American Association on Intellectual and Developmental 
Disabilities) 
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(p. 106) 
« Pour lutter contre la menace de clôture, l’interaction doit être soutenue activement. » 
(Squillaci Lanners, 2005, p.107) 
La personne polyhandicapée perçoit son propre corps par fragments, ne pouvant  pas maîtriser 
certaines parties corporelles pour les expérimenter (Fröhlich, 1996 ; Génicot, 2001 in 
Squillaci, 2005, p. 59). « Ne pouvant agir volontairement, ne comprenant pas les expériences 
sensorielles ressenties, ils abandonnent l’expérimentation et résistent à l’intégration de 
nouvelles informations sensorielles » (DesRosiers, 1998, in Squillaci Lanners, 2005, p. 59). 
L’observation est à la base des soutiens à la communication. Il s’agit en effet de repérer des 
réactions minimes et de tout ordre (émotionnel, moteur, vocal, visuel, vasomoteur, etc.). 
L’auteure précise cela :  
Dans l’interaction avec un sujet polyhandicapé, il s’agira de tenir compte du regard, de 
l’état d’éveil, de la respiration, de la coloration de la peau, du sourire, des mimiques 
faciales, des cris, des émissions vocales, du comportement, des mouvements ou du 
langage corporel du sujet. (Squillaci Lanners, 2005, p. 107) 
 
Dans l’ouvrage de Fröhlich (1998) sur la stimulation basale, la communication basale se base 
sur le principe que l’adulte de référence doit se mettre « en phase» avec le sujet en situation 
de polyhandicap, en se centrant sur les canaux de communication de base que sont les 
émissions vocales, le rythme respiratoire, le toucher et le mouvement. En effet, comme déjà 
cité plus haut, les modes habituels de communication tels que le regard, le langage, les 
mimiques et les gestes ne sont que rarement accessibles aux personnes en situation de 
polyhandicap. (p. 185) 
Fröhlich fait référence à la manière dont les parents parlent à leur bébé, appelée «baby-talk», 
qui accentue les caractéristiques prosodiques du langage et peut être un outil utile pour 
favoriser l'intérêt au langage pour la personne handicapée (1998, p. 187).  
La relation entre la personne polyhandicapée et son locuteur a une grande importance pour 
permettre à ceux-ci de se rejoindre. 
 
Squillaci Lanners (2005) explique justement l’importance de la qualité de l’interaction 
comme soutien à la communication. En effet, le locuteur a un rôle primordial dans le choix 
des signaux envoyés qui seront plus ou moins perceptibles par la personne polyhandicapée.  
Le délai instauré pour permettre à la personne polyhandicapée de donner réponse est très 
important. Il faut à une personne polyhandicapée 5 à 6 fois plus de temps pour prendre 
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conscience qu’une offre de communication lui est faite. (Fröhlich, 2000 in Squillaci Lanners, 
p. 109)  
« Offrir des soutiens dans ce domaine présume le développement de fines capacités 
d’observation, de disponibilité à l’autre, d’engagement relationnel, un retour aux fondements 
de l’acte communicatif (Schweitzer, 2001) ».  (p.108) 
Squillaci Lanners, relève également que sur le plan psycho-affectif, l’appropriation de son 
environnement afin d’y exercer une quelconque influence n’est pas simple, ce qui implique 
que les déficiences motrices ont des conséquences psychoaffectives.  On observe donc que le 
repli sur soi et la fuite dans son monde sont des réactions souvent observées chez les 
personnes polyhandicapées (2005). 
 
Fröhlich (1998) rend attentif de l’importance qu’une capacité de communication élémentaire 
est pour la famille de l’enfant polyhandicapé. En effet, si l’on peut communiquer d’une façon 
ou l’autre avec son enfant, la charge semblera moins lourde. C’est donc ainsi, selon lui, qu’à 
côté des aspects fondamentalement humains il faut développer la faculté de communication 
dans le but d’améliorer directement la qualité de vie (p. 185). 
 
Les notions de joie et tristesse sont des éléments complexe chez les personnes 
polyhandicapées. En effet, l’expression des émotions est très perturbée chez elles et est 
également ressentie comme telle par les professionnels. Le choix, l’autodétermination, la 
qualité de vie, le concept de joie individuelle est un objectif à la fois éducatif, social, médical, 
mais aussi pédagogique. 
« Apprendre à connaître autrui est le fondement du travail auprès des sujets polyhandicapés 
pour leur permettre de choisir les interventions, sans forcément les subir » (Zucman, 2000, in 
Squillaci Lanners, 2005, p. 90). 
 
L’autonomie, l’autodétermination, le choix sont des sujets complexes et révèlent des 
problèmes éthiques dans l’accompagnement des personnes polyhandicapées.  
Plus une personne est handicapée et plus elle peut voir sa vie contrôlée par d’autres 
personnes. Au cœur de cette problématique se situe le pouvoir des intervenants sur les 
sujets polyhandicapés. Le danger est que les sujets polyhandicapés se retrouvent 
doublement aliénés dans notre société. Non seulement il leur est très difficile de 
développer un sentiment d’appropriation personnelle, mais aussi, étant donné qu’ils 
sont soumis à des professionnels qui contrôlent presque toute leur vie, les sujets ne 
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peuvent pratiquement plus s’impliquer dans leur propre vie. Le tiers s’interpose entre 
la personne dépendante et son environnement, humain ou matériel, interférant ainsi, 
plus ou moins consciemment, avec le déploiement de son autonomie. (Squillaci 
Lanners, 2005, p. 124) 
 
Il s’agira, dans un contexte pédagogique, de déterminer les préférences du sujet afin de 
pouvoir par la suite travailler l’apprentissage au choix. L’auteure précise ceci :   
Enseigner le choix n’est pertinent que si le résultat de l’intervention contribue à 
accroître l’autonomie d’une personne (Hugues et al., 1995). […] Il s’agit d’incorporer 
le choix à chaque étape du processus d’apprentissage, d’augmenter les occasions et les 
domaines de procéder à des choix  (Dattilo & Rush, 1985 ; Parson & Reid, 1990). 
(Squillaci Lanners, 2005, p. 132). 
 
2.2.5 Cognition 
Au niveau cognitif, la personne polyhandicapée est, selon Fröhlich (1998), submergée 
d’informations sensorielles qu’elle ne sait pas comment traiter. La personne subit 
l’environnement vécu comme chaotique et peut se replier sur elle-même et adopter des 
comportements stéréotypés, apathiques ou d’hyperexcitation. (Zucman, 2000 ; Fröhlich, 2000 
in Squillaci Lanners, 2005) 
Les sujets polyhandicapés sont généralement hyposensibles ou hypersensibles. Ils ont de la 
peine à stocker les informations reçues, à les confronter avec celles déjà mises en mémoire, à 
élaborer des représentations et à les restituer. Il leur est très difficile de structurer leurs 
expériences. (Kasper, 1999 ; Fröhlich, 2000 in Squillaci Lanners, 2005, p. 140) 
Les personnes polyhandicapées, en conséquence de leurs atteintes neurologiques, rencontrent 
de graves problèmes liés aux processus attentionnels (Squillaci Lanners, 2005). On peut donc 
imaginer facilement que pour elles, trop de stimuli parasites peuvent être mal vécus et les 
entraîner vers un repli sur soi. En effet, les informations trop importantes peuvent être 
ressenties comme un bombardement d’informations non-comprises et trop nombreuses pour 
que ces personnes puissent les traiter. C’est là que le soutien pour sélectionner les 
informations de l’environnement est important. (Squillaci Lanners, 2005, p. 146) 
Comme soutiens au niveau de l’attention sélective, Squillaci Lanners (2005) présente 
quelques propositions : le stimulus présenté par l’adulte doit être plus attirant que les autres 
stimuli. Un « aménagement temporel, spatial, moteur réfléchi » afin de réduire le risque de la 
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survenue d’une information distractive. C’est donc à l’intervenant d’orienter l’attention de la 
personne polyhandicapée par un aménagement de l’environnement et du sujet 
(positionnement), puis par l’aménagement de l’activité (séquence). (Squillaci Lanners, 2005, 
p. 147) 
Squillaci Lanners (2005) aborde également les soutiens pour favoriser les comportements 
exploratoires. Car c’est bien par l’exploration que la personne développe ses connaissances 
afin de s’approprier son milieu. Les sujets polyhandicapés ayant des capacités motrices 
fortement réduites doivent renoncer partiellement, voire totalement, à pouvoir utiliser leur 
propre corps comme outil de découverte et de satisfaction de leur curiosité (Fröhlich, 1995b 
in Squillaci Lanners, 2005, p.148). Ils ont donc des difficultés à se connaître. Le sujet 
polyhandicapé « ne parvient pas à former des unités de perception qui deviennent ensuite des 
unités d’action (Fröhlich, 2000). Or, ces dernières représentent l’une des étapes les plus 
importantes vers le développement de la pensée. » (Squillaci Lanners, 2005, p. 148) 
L’utilisation de moyens simples comme des instruments de musique permettent à la personne 
polyhandicapée de « tester son pouvoir sur l’environnement avec des mouvements minimes ». 
(Squillaci Lanners, 2005, p. 149) L’auteure relate que des stimulations tactiles étant subies 
passivement peuvent être très mal supportées, alors que cette même stimulation faite par la 
personne elle-même serait tolérée. « Un aspect important des soutiens à fournir à chaque 
personne réside dans la présentation de moyens qui favorisent son autonomie par l’utilisation 
de ses capacités de mouvements résiduels afin de retrouver une part d’activité propre. » 
(Squillaci Lanners, 2005, p. 149)  
Elle met également en évidence l’idée d’aider les sujets à anticiper une activité, un 
changement de lieu à l’aide d’objets de référence permettant de faire un lien cause-effet avec 
l’action qui suivra.  
Elle mentionne que le fait d’organiser des séquences sur le plan temporel et spatial permet au 
sujet d’avoir des attentes et de faciliter son attention. En effet, leur quasi absence de moyens 
leur inflige un monde où les évènements ne peuvent pas être anticipés, ni contrôlés (Squillaci 
Lanners, 2005, p. 150). Le défi pédagogique est donc de permettre au sujet polyhandicapé 
d’acquérir une certaine notion temporelle. L’auteure fait référence à Fröhlich (2000) qui 
propose d’offrir des périodes de stimulations régulières, en ritualisant les activités 
pédagogiques (permettre au sujet d’anticiper la stimulation à venir avec objet de référence), 
créer des rituels qui rythment les séquences d’apprentissage, afin de privilégier le 
développement des attentes chez lui. (Squillaci Lanners, 2005, p. 151) 
Le fait de permettre aux personnes polyhandicapées d’anticiper ce qui va suivre va les aider à 
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réduire leur anxiété et donc augmenter leur attention à la tâche. (Squillaci Lanners, 2005, p. 
151) 
Le sujet polyhandicapé a besoin de « sécurité cognitive », ce qui correspond à un 
aménagement de l’environnement qui le rende prévisible, « moins chaotique », avec moins de 
stimuli indésirables.  
La stimulation basale propose un environnement simplifié, plus sécurisant et plus 
accessible, comme les stimulations somatiques, vibratoires ou vestibulaires. Au niveau 
des stimulations, l’objectif prioritaire de l’intervention est le respect de la personne 
dans son intégrité morale, physique, psychique. […] Ces conditions exploratoires, 
temporelles, spatiales et sécuritaires mises en place, il s’agit ensuite d’offrir des 
stimuli de qualité pour favoriser la prise d’information. » (Squillaci Lanners, 2005, p. 
152)  
En effet, l' « expérience basale » s'appuie sur les sens les plus archaïques que sont les 
perceptions somatiques, vestibulaires et vibratoires, et à partir desquels se développent les 
perceptions plus complexes (les perceptions tactiles, visuelles, olfactives, auditives et 
gustatives). La stimulation vestibulaire vise à ressentir son corps par le mouvement dans 
l'espace et les changements de position. La stimulation somatique permet de ressentir son 
corps et son enveloppe corporelle par le toucher, et par son propre mouvement. La stimulation 
vibratoire permet de ressentir la profondeur et la stabilité du corps par des vibrations de toutes 
sortes et ressentir la voix humaine en contact corporel avec l'autre (Fröhlich, 1998).  
 
En conclusion à la dimension cognitive, Squillaci Lanners (2005) précise que trop de 
personnes polyhandicapées se renferment dans des conduites autostimulantes en se coupant 
de la réalité, souvent par manque de stimulations adaptées. C’est donc un réel défi que de 
rendre l’environnement accessible et de proposer des stimulations de qualité. « La présence 
d’un polyhandicap ne peut abolir le droit à l’éducation cognitive d’un sujet, le droit à 
l’édification d’un projet pédagogique centré sur son âge de développement. » (Squillaci 
Lanners, 2005, p. 160)  
 
2.2.6 Conclusion 
En conclusion à ce chapitre théorique sur le polyhandicap, on constate que pour offrir un 
accompagnement scolaire adapté à cette population, une collaboration étroite avec la famille 
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et les différents intervenants est nécessaire, ainsi que du temps (beaucoup de temps) destiné à 
l’observation et la découverte du sujet et de ses codes de communication, des adaptations 
(l’aménagement physique des locaux, matériel, rythme des activités proposées), des 
connaissances médicales concernant les soins nécessaires et les problèmes de santé liés au 
polyhandicap et une formation en stimulation basale s’avère également nécessaire. 
Accueillir des enfants polyhandicapés dans la classe représente donc un défi de taille. Cela 
demande un réel investissement, des qualités humaines et des moyens à disposition (temps, 
personnel encadrant, matériel, formation) suffisants pour ne pas réduire l’accueil à du 
gardiennage, mais bien à un accompagnement pédago-éducatif. 
 
Abordons maintenant la déficience intellectuelle, selon la même structure que ce présent 
chapitre. 
$
2.3$Déficience$intellectuelle$
 
2.3.1 Définition 
Le Handicap mental, déficience intellectuelle (DI) ou Retard mental regroupent toutes sortes 
de handicaps avec des difficultés associées parfois à des syndromes connus (par exemple 
Trisomie 21, Syndrome X-Fragiles, Syndrome d’Angelman, Syndrome de Rett, etc.), mais 
souvent ne sont pas diagnostiqués clairement, les causes demeurant inconnues. Dans mon 
expérience en classe spécialisée qui accueille des enfants atteints de déficience intellectuelle, 
je rencontre régulièrement des élèves DI présentant des troubles du comportement ou des 
troubles avec déficit de l’attention et hyperactivité (TDAH) associés ; c’est pourquoi 
j’aborderai brièvement ces points dans ce chapitre. 
 
La Définition (2003) de l’American Association on Mental Retardation (AAMR) est basée 
sur un modèle fonctionnel. Elle tient compte de la façon dont les personnes fonctionnent dans 
leur environnement : « La personne présentant une déficience intellectuelle se caractérise par 
des limitations significatives du fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif. 
Cette incapacité se manifeste dans les habiletés conceptuelles, sociales et pratiques et survient 
avant l’âge de 18 ans » (AAMR, 2003). 
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Selon les recommandations de l’organisation mondiale de la santé, une classification 
simplifiée définit deux groupes : la DI légère pour un QI entre 50 et 70 et le DI sévère pour un 
QI inférieur à 50 (Richardson, 1989 in Broca, 2013). 
 
Le TDAH peut apparaître seul ou être associé à une déficience intellectuelle. Malgré la 
déficience intellectuelle d’un enfant, pouvoir diagnostiquer un TDAH permettra un suivi 
thérapeutique ciblé, voire médicamenteux qui aidera l’enfant dans ses apprentissages et 
diminuera l’écart dans son retard au niveau des apprentissages.  
Le TDAH regroupe plusieurs symptômes selon trois axes : déficit de l’attention, hyperactivité 
et impulsivité. On constate chez ces enfants une difficulté à inhiber les réponses immédiates 
et une mémoire de travail (mémoire à court terme) défaillante avec de grandes difficultés à se 
concentrer. (Egron, 2011) 
En ce qui concerne les troubles du comportement ou les troubles  avec déficit de l’attention et 
hyperactivité, il convient de distinguer la part de responsabilité neurobiologique (TDAH) à 
celle ayant une origine psychologique et sociale (dysfonctionnements familiaux, carences 
éducatives ou affectives, etc.).  
 
 
2.3.2 Santé 
La santé des enfants souffrant de déficience intellectuelle est très variable en fonction des 
zones affectées du cerveau, du syndrome (par exemple il y a de forts risques de crises de 
spasticité et de scoliose chez les sujets atteints du syndrome de Rett), etc. On trouve 
régulièrement des pathologies associées à la DI, comme des problèmes du système nerveux 
central, du système cardio-pulmonaire, du système digestif, du système génito-urinaire ou du 
système locomoteur. Ces pathologies n’ont pas forcément un lien avec la déficience 
intellectuelle (Juhel, 2012). Chez un enfant atteint d’une déficience intellectuelle, on peut 
trouver une ou même plusieurs de ces pathologies associées ; elles sont compliquées et 
difficilement corrigibles. Une pathologie que l’on rencontre souvent est l’épilepsie, ce qui 
peut grandement nuire à la santé, selon la fréquence et la nature des crises.  
Il n’y a pas réellement d’ouvrage traitant de la santé chez les personnes déficientes 
intellectuellement car il n’y a pas de problème type de santé qui se retrouve globalement. On 
peut cependant associer certains problèmes spécifiques à certains syndromes précis. 
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2.3.3 Contexte 
L’ASA (association d’aide aux personnes avec handicap mental) rappelle cinq postulats 
essentiels (tirés de l’AAMR, 2002) dans sa définition du handicap ou plutôt du retard mental 
: 
• « Les limitations dans le fonctionnement actuel doivent tenir compte des environnements 
communautaires typiques du groupe d’âge de la personne et de son milieu culturel. 
• Une évaluation valide tient compte à la fois de la diversité culturelle et linguistique de la 
personne ainsi que des différences sur les plans sensorimoteurs, comportementaux et 
de la communication. 
• Chez une même personne, les limitations coexistent souvent avec des forces. 
• La description des limitations est importante, notamment pour déterminer le profil du 
soutien requis. 
• Si la personne présentant un retard mental reçoit un soutien adéquat et personnalisé sur une 
période soutenue, son fonctionnement devrait s’améliorer. »  
 
Jean-Charles Juhel (2012, p. 44) rappelle dans sa définition de la DI la notion de norme 
donnée par une société. Une  société qui accorde peu d’importance aux réalisations 
intellectuelles ou aux aptitudes sociales complexes permet à une personne ayant des aptitudes 
intellectuelles moindres, de vivre d’une façon « utile » et « normale », alors que dans une 
société comme la nôtre, les aptitudes qui servent à manier des concepts abstraits et à faire face 
à des rapports et à des cadres sociaux compliqués sont des critères importants d’intégration.  
Comme déjà vu plus haut dans le chapitre contexte du polyhandicap, la CIF permet 
maintenant de visualiser la personne déficiente intellectuellement non plus uniquement par 
ses difficultés, mais dans ses capacités et son environnement. C’est donc bien 
l’environnement adapté et les outils d’aide (aide à la communication, etc.) qui permettront à la 
personne de participer socialement et de se sentir intégrée. Tout comme le polyhandicap, le 
partenariat entre les différents intervenants qui entourent l’enfant DI a un rôle important et 
nécessite une bonne collaboration pour son bon développement. 
 
2.3.4 Participations, interactions et communication 
Les petits enfants progressent dans l’acquisition du langage grâce à l’imitation lorsqu’ils se 
mettent à babiller, puis ils apprennent à reconnaître et à mémoriser des sons et des images, 
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ainsi que des gestes. Ils développent la compréhension, et le langage. Ils utilisent les 
différents moyens de communication que sont la parole, le geste, la mimique et les attitudes 
(Juhel, 2012, p. 263). Lorsqu’un enfant présente un déficit neurologique ou sensoriel, cette 
communication ne pourra se développer normalement. C’est pourquoi l’on va développer la 
communication non-verbale dans un premier temps, puis la communication verbale si cela est 
possible. Un programme connu permettant d’aider à la communication non-verbale est le 
Makaton. Il utilise la parole, le geste, l’expression faciale, le contact oculaire et le langage 
corporel (Juhel, 2012, p. 269). L’utilisation de gestes et de signes favorise et stimule le 
développement de la parole, ainsi que l’apprentissage de la lecture. Afin d’offrir à l’enfant 
une palette de codes accessibles, on préférera utiliser plusieurs outils à la fois, soit la parole, 
le geste (signe) et le pictogramme. Le programme Makaton utilise le langage gestuel de la 
langue des signes française (LSF). En effet, le langage des signes obéit à une logique iconique 
(par exemple, le mot maison en LSF représente par l’imitation gestuelle le toit), contrairement 
au langage orale dont les signifiants n’ont pas de liens avec leurs signifiés. Cette structure 
iconique de la langue des signes la rend particulièrement apte à aider les enfants déficients 
intellectuellement à acquérir des notions cognitives (Broca, 2013, p. 134).  
 
Afin de parler ou de communiquer, il faut que l’enfant ait quelque chose à dire, il faut donc 
lui permettre de vivre des expériences diverses, afin qu’il ait le goût de parler. Il faut 
considérer les problèmes d’inhibition dus à la peur ou à la dévalorisation et être attentif au 
mutisme qui est une manifestation psychologique de refus de communiquer (Juhel, 2012). 
 
2.3.5 Cognition 
Selon la conception de la déficience intellectuelle, la remédiation cognitive s’est 
développée dans deux directions : « l’approche développementale cherche à faire 
acquérir des concepts centraux (catégorisations, ordre, nombre, relations spatiales, 
etc.) alors que l’approche "différence" vise à remédier aux processus déficitaires par 
l’acquisition de stratégies cognitives. » (Büchel & Paour, 2005, p. 229, in Broca, 2013, 
p.185). » 
 
Des travaux en neuropsychologie ont identifié des déficits de processus cognitifs et exécutifs 
qui altèrent les apprentissages, l’autodétermination et l’adaptation sociale des enfants 
déficients intellectuellement. Ces déficits concernent : 
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- le traitement perceptif et cognitif des stimuli sensoriels ; 
- les discriminations perceptives ; 
- l’attention impliquant des difficultés à sélectionner les stimuli les plus pertinents, à 
maintenir la concentration ; 
- l’identification des objectifs ; 
- la planification de séquences ; 
- le contrôle conscient des actions et de la pensée ; 
- l’inhibition de stimuli distracteurs, d’actions motrices ou de comportements non-
verbaux et verbaux ; 
- la flexibilité cognitive ; 
- la sélection d’une réponse efficace ; 
- la mémoire à court terme rendant difficile la compréhension rapide et l’évocation 
d’informations nombreuses ; 
- le transfert et la généralisation. (Broca, 2013, p. 185) 
Comme les situations de handicap varient en fonction de l’enfant, de sa façon de percevoir, de 
mémoriser et d’interpréter les éléments de son environnement ; l’équipe pédago-éducative 
doit analyser ces situations en fonction des facteurs personnels et environnementaux de 
chaque élève et les aménager pour que les conditions soient optimales aux apprentissages. 
C’est pourquoi il faut, pour chaque élève, prendre du temps en début d’année afin d’établir un 
bilan de compétences et évaluer les besoins. 
 
Voici une liste de pistes pédagogiques assez larges proposées dans l’ouvrage d’Egron (2010) : 
Objectifs de travail : 
- Les aider à se construire comme des sujets conscients de leur corps (schéma corporel, 
latéralité, motricité globale, motricité fine, rythme, perception visuelle, discrimination 
auditive,…) 
- Les aider à se construire comme des personnes (valoriser ses actions, son image, le 
projeter sur un avenir, l’inscrire dans une filiation, …) 
- Les aider à se construire comme des sujets sociaux (construction de l’autonomie, 
capacité à vivre dans un groupe, respect du cadre de vie sociale) 
Se positionner comme un adulte bienveillant et structurant : 
- Porter un regard positif 
- Instaurer une relation sécurisante 
- Donner des repères 
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Les stratégies d’apprentissage : 
- Accorder une place importante au corps et aux sens 
- Privilégier la communication sous toutes ses formes 
- Ritualiser les activités dans un déroulement prévisible 
- Placer les activités dans un cadre prévisible 
- Organiser les supports de travail 
- Structurer la tâche (adapter les consignes, développer la manipulation pour accéder à 
la symbolisation, tenir compte de leur lenteur de pensée) (in Egron, 2010, p. 53-59). 
 
Cette liste nous renvoie à la notion de besoins de l’enfant et est applicable à tous les élèves et 
non à un seul type de handicap. Cependant, cela semble d’autant plus important pour des 
enfants déficients intellectuellement, qui ont une estime d’eux souvent détériorée. L’enjeux 
est alors de placer l’élève au centre des apprentissages et de mettre en priorité des objectifs de 
revalorisation des compétences.  
 
Juhel (2012) donne également une liste permettant de favoriser les apprentissages des enfants 
atteints de déficience intellectuelle. Il s’agit de créer l’atmosphère d’apprentissage (relation), 
de favoriser la routine (répétition), de tenir compte de l’âge chronologique (ajuster les 
difficultés d’exécution ou de compréhension), de suivre des étapes simples, d’accorder une 
grande importance au concret, de favoriser la stimulation (garder des exigences à la hauteur 
de ses possibilités) et de consolider les apprentissages. Cette liste rejoint les idées des pistes 
d’action proposées par Egron (2010) ci-dessus. 
 
2.3.6 Conclusion 
La palette des ressources, compétences, difficultés, besoins, etc., des enfants en situation de 
déficience intellectuelle est tellement grande qu’on ne peut décrire en quelques lignes une 
méthode d’intervention à appliquer. Cependant, ils ont besoin d’une attention particulière et 
d’un accompagnement adapté à leur niveau de développement. Ils doivent retrouver une 
estime de soi, ils ont besoin que l’on travaille leur autonomie et la socialisation. Un cadre 
sécurisant leur permet d’évoluer positivement. La liste pourrait se poursuivre. Mais on ne 
trouve pas autant de problèmes liés aux soins ou à la santé que chez les élèves 
polyhandicapés, sauf quelques cas particuliers. La plupart de ces enfants, qu’ils aient ou non 
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le langage, ont des compétences à la communication et arrivent bien souvent à se faire 
comprendre.  
Hormis le besoin d’un accompagnement adapté à leur rythme, de matériel pédagogique 
adapté et créé individuellement en fonction des compétences et intérêts de l’élève, d’un travail 
de collaboration étroit avec les partenaires (familles, thérapeutes, etc.) et d’un environnement 
sécurisant et motivant, ils ne nécessitent souvent pas d’aménagements très complexes. 
 
Abordons maintenant la définition de l’autisme et sa prise en charge. 
 
 
2.4$Autisme$ou$TSA$(troubles$du$spectre$autistique)$
 
2.4.1 Définition 
L’association Autisme Suisse Romande définit l’autisme ainsi :  
L’autisme est un trouble grave du développement de l’enfant qui a des conséquences 
pour le restede la vie et dont les causes sont biologiques et génétiques. Il apparaît 
avant l’âge de 3 ans et se manifeste par des altérations de la communication et des 
interactions sociales et par la présence de comportements stéréotypés et d’intérêts 
restreints. Il se manifeste par des comportements spécifiques. L’autisme ne se guérit 
pas, mais une prise en charge précoce et adaptée permet une nette 
amélioration. (Autisme suisse romande, 2011) 
 
L’association explique que l’autisme, anciennement appelé TED (troubles envahissants du 
développement) ou actuellement TSA (troubles du spectre autistique), englobe un large 
éventail de troubles qui varient en fonction de chaque individu mais qui gardent en communs 
ces trois traits essentiels appelés jusqu’à récemment triade autistique. Cependant, le DSM 5 
(2013) (nouvelle classification) ne parle plus de triade autistique mais de dyade autistique. En 
effet, dans cette nouvelle classification, la communication et les relations sociales ne forment 
plus qu’un seul axe. La notion de dyade autistique comprend : 
Un déficit persistant dans la communication et les interactions sociales 
(incapacité de réciprocité sociale ou émotionnelle ; comportements déficients de 
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communication non verbaux utilisés pour l’interaction sociale ; incapacité à établir 
des relations avec les pairs correspondant au niveau du développement) 
Un panel de comportements, d’intérêts et d’activités restreints et répétitifs 
(discours, utilisation d’objets ou mouvements moteurs stéréotypés ; attachement 
excessif à des routines et résistance excessive au changement ; intérêts très 
restreints) 
Les symptômes doivent être présents depuis la petite enfance. Ils limitent et altèrent le 
fonctionnement quotidien. 
D’autres particularités récurrentes chez les sujets souffrant de TSA peuvent être des 
problèmes sensoriels, le retrait apathique ou l’hyperkinésie, les troubles du tonus, l’irritabilité, 
l’auto-agression, les difficultés alimentaires, ainsi que les troubles du sommeil. (Brochure 
autisme suisse romande, 2011) 
 
Tardif et Gapner (2010) rappellent que seulement 20 à 30% des personnes autistes (syndrome 
d’Asperger et autisme de haut niveau) n’ont pas de déficience intellectuelle ; ainsi 70 à 80% 
des sujets autistes ont également une déficience intellectuelle associée. On trouve aussi des 
troubles du comportement qui viennent s’ajouter à ce retard qui, selon les auteurs, témoignent 
d’une frustration liée à une incapacité à communiquer, à se faire comprendre (besoins, 
douleurs, désirs).  
 
On observe des fonctionnements atypiques du système sensoriel des personnes autistes. Ces 
particularités peuvent toucher un ou plusieurs registres sensoriels. Ces spécificités affectent 
les plans (Tardif & Gapner, 2010) : 
• Visuel : atypicalités du regard (périphérique, évitant) ; hyper ou hypo-sensibilité à la 
lumière, aux couleurs, aux reflets, aux mouvements rapides ; … 
• Auditif : hypo-acousie qui alterne avec de l’hyper-acousie selon les personnes ou  les 
situations; peu de réactions à l’appel de son prénom ; peu de filtration des sons et donc 
perte des informations au profit des bruits, …  
• Tactile : hypo ou hyperesthésie rendant les contacts physique difficiles (ou les soins 
pour l’hygiène, les câlins, choix des vêtements en fonction des textures, etc.) ; 
réactions à la douleur paradoxales ; recherche de pression profonde et évitement de 
pression douce, … 
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• Gustatif : Objets portés à la bouche ; hyper-sélectivité des aliments ; sensibilité 
buccale,…  
• Olfactif : conduite de flairage d’objets peu odorants, évitement de certaines odeurs… 
• Proprioceptif : tonus faible ; rythmies particulières ; motricité atypique ou peu utilisée 
(même si fonctionnelle) ; schéma corporel peu intégré ; positions étranges ; 
stéréotypies… 
• Vestibulaire : balancements, tournoiements ; recherche/évitement en fonction des 
stimulations; retrait de la tête et du corps face à des mouvements très rapides ou un 
environnement trop changeant…   (pp. 137-138)                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      
 
2.4.2 Santé 
La santé de l’enfant atteint d’autisme est souvent mise à mal par les problèmes d’alimentation 
(hyper sélective) ce qui peut conduire à de la malnutrition et à des carences alimentaires. 
Cette mauvaise alimentation peut provoquer des maux de ventre. L’enfant autiste qui se 
refuse à une hygiène buccale, par exemple, peut souffrir de douleurs dentaires violentes suite 
à des caries. Tout ce qui touche à la santé d’un enfant TSA devient compliqué pour les 
parents car la moindre intervention  médicale peut exiger des gros moyens. Par exemple, un 
enfant qui doit se faire soigner les dents aura besoin d’une anesthésie générale. 
Mis à part ces difficultés liées à l’hypersensibilité et aux régimes alimentaires spéciaux que 
beaucoup d’enfants autistes s’imposent, il n’y a pas d’autres problèmes de santé spécifiques 
rencontrés généralement chez ces enfants. 
 
2.4.3 Contexte 
Le contexte dans lequel évolue l’enfant souffrant d’autisme est également déterminant pour 
son bon développement (école, famille, etc.). Un environnement mal adapté peut avoir des 
effets néfastes sur l’évolution de l’enfant et augmenter ses troubles comme l’anxiété, le repli, 
l’auto-agression, etc.  
Tardif (2010) explique que  
dans la plupart des programmes comportementaux destinés aux enfants souffrants de 
TSA, le travail initial se fait par essais distincts réalisés dans un contexte directif où 
l’adulte donne une consigne et en suit la réalisation pour délivrer des renforcements. 
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Ce type d’apprentissage permet d’obtenir des réponses de base comme le fait de 
s’asseoir à la table, d’écouter la consigne ou d’exécuter en imitation. Mais 
l’apprentissage incident, réalisé dans l’environnement naturel, est plus solide car il 
s’appuie sur la spontanéité de l’enfant, sa motivation intrinsèque et renforce l’aspect 
fonctionnel des comportements qui sont directement liés aux situations de la vie 
quotidienne. (p. 41)  
Le but étant de renforcer des tentatives spontanées de l’enfant pour communiquer ou pour se 
comporter dans son milieu de vie naturel ; cela nécessite une implication forte des parents et 
de tout son environnement quotidien (famille élargie, amis). 
 
2.4.4 Participations, interactions et communication 
L’enfant autiste sans langage, présente des particularités qu’il faut évaluer avant d’établir un 
programme visant la communication. Tardif (2010) énumère ces spécificités : 
• difficultés d’imitation (ce qui limite les capacités d’apprentissage) 
• intolérance à la frustration, difficulté à modifier la pensée, manque de capacité 
d’anticipation 
• difficulté à décoder les messages auditifs (langage oral, donc importance de soutiens 
gestuels et visuels) 
• faiblesse de la cohérence centrale qui empêche l’enfant de comprendre l’information 
de façon globale 
• difficultés à inférer les intentions de l’autre 
• déficit des fonctions exécutives (capacités de planification, de généralisation atteintes) 
(pp. 228-229) 
 
L’enfant autiste présente des difficultés à la compréhension du langage oral, mais arrive 
souvent à répondre à des consignes verbales grâce aux différentes indications gestuelles et au 
contexte sans avoir compris le sens des mots. C’est pourquoi il faut être attentif à ce que l’on 
donne comme indication non verbale afin de déterminer le niveau de compréhension de 
l’élève.  
En classe, on utilisera des indices visuels pour soutenir le langage (gestes et images). En effet,  
certains enfants autistes montrent une appétence aux signes gestuels et les utilisent tant 
en réception qu’en expression. Pour ces enfants, l’utilisation des signes permet un 
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démarrage de la communication verbale. D’autres enfants, enfermés dans un autisme 
profond, sont insensibles aux signes gestuels tout autant qu’aux mots du langage oral. 
Cependant, pour la majorité des enfants autistes mis au contact de la langue des signes, 
l’apport est bénéfique grâce à sa fonction référentielle. Les signes permettent une 
amélioration de la communication pragmatique (compréhension des situations, 
anticipations des évènements). (Broca, 2013, p.137) 
 
Le système de communication par échange d’images (PECS) « permet de travailler les deux 
aspects du déficit autistique, la communication et les relations sociales » (Tardif, 2010, p. 
245). Le PECS est un outil utilisant des images (pictogrammes) et permettant à l’enfant de 
faire des demandes (dans un premier temps). Il apprend à communiquer puis à adresser des 
messages. Il passe par plusieurs phases (6 en tout) et permet l’acquisition de 9 : demander un 
objet désiré ; demander de l’aide ; demander une pause ; refuser l’offre d’autrui ; répondre par 
l’affirmative à l’offre d’autrui ; apprendre à attendre ; répondre aux consignes visuelles ou 
orales (prends, lève-toi) ; réagir aux indices de transition ; suivre un emploi du temps. Pour 
pouvoir mettre ce système de communication en place, il est important de travailler 
étroitement avec le/la logopédiste de l’élève qui formera également les parents. Il faudra 
commencer par trouver ce qui motive l’enfant afin d’utiliser ce qu’il aime pour l’aider à 
donner un sens à la communication ; créer le besoin de communiquer. 
 
2.4.5 Cognition 
Les interventions auprès des sujets autistes doivent s’adapter aux difficultés individuelles ce 
qui implique : structurer l’environnement, apporter de la prévisibilité, guider vers 
l’acquisition de stratégies permettant de mieux vivre les transitions et l’intégration dans 
l’environnement ordinaire.  
Pour cela, lorsque le diagnostic est posé et que l’enfant est accueilli en classe spécialisée, il 
incombera à l’enseignant d’identifier le niveau de langage, la présence d’une déficience 
intellectuelle, la présence de troubles de la santé (épilepsie, troubles alimentaires, anxiété, 
dépression). Il aura donc besoin de l’aide de la famille, des médecins et éventuellement d’un 
pédopsychiatre pour pouvoir rassembler tous les éléments qui lui permettront de cerner les 
difficultés de l’enfant et ses besoins. 
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Il existe plusieurs programmes ou traitements qui permettent à l’enfant autiste d’évoluer de 
façon positive. En dehors de l’école spécialisée on trouve les suivis thérapeutiques 
(pédopsychiatrie, ergothérapie, psychomotricité, logopédie, équithérapie). En ce qui concerne 
l’école, différents programmes spécialisés pour l’accompagnement des élèves autistes 
existent. En fait, le nombre de méthodes destinées à l’autisme est impressionnant. En voici 
deux aujourd’hui connues et reconnues :  
• Méthode ABA 
• Programme TEACCH 
Ces méthodes reposent sur des théories comportementales et cognitives. 
 
On peut tirer quelques pistes importantes de ces méthodes permettant un accompagnement 
adapté aux enfants souffrant de TSA. 
En voici quelques-unes : 
• Evaluer l’élève (bilans), fixer un objectif (pics de compétences, émergences et intérêts 
particuliers), enseigner, réévaluer, généraliser les savoirs (ce qui impliquent une 
grande collaboration avec la famille et les thérapeutes) 
• Renforcer, motiver (récompenses/réactions de l’enseignant) 
• Communication grâce à des outils tel que le PECS (Picture exchange communication 
system)  
• Clarifier l’environnement (enlever les choses inutiles, simplifier l’environnement, trop 
de stimuli entrainent une surcharge cognitive) 
• Expliciter à l’aide d’images, pictogrammes, objets ou soutien gestuel  
• Structurer l’environnement à l’aide de repères spatiaux et temporels. 
 
Tardif (2010), explique que l’environnement de l’élève doit être sensoriellement adapté. Pour 
cela, il faut avant tout répertorier ses particularités sensorielles et identifier « son meilleur 
canal perceptif  à la fois pour traiter l’information et pour y répondre. » (p. 156) 
On a pu constater dans la pratique que les efforts fournis par les personnes TSA pour 
s’adapter à leur environnement exige un effort tel qu’elles ne sont plus disponibles 
psychiquement ou physiquement pour exercer une activité, même motivante. C’est pourquoi 
il est nécessaire d’aménager un espace de confort sensoriel pour la personne autiste. On peut 
malheureusement observer des personnes TSA se replier sur elles-mêmes, s’automutiler, … 
« Il y a donc urgence à aménager l’environnement sensoriel des personnes autistes, et plus 
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encore lorsqu’elles vivent en collectivité car, par définition, le groupe génère plus encore de 
sources de stimulations sensorielles, de bruits, et donc de multiples parasitages. » (Tardif, 
2010, p.157) 
C’est pourquoi, parmi les différentes stratégies psycho-éducatives proposées, on donne une 
très grande place à la structuration du temps et de l’espace, de l’activité et du lieu (programme 
visuel permettant de visualiser les étapes et mieux anticiper).  
 
L’auteure mentionne les espaces Snoezelen qui permettent des explorations sensorielles dans 
un lieu prévu à cet effet. Ces espaces ont un effet bénéfique sur les personnes autistes et 
permettent de diminuer l’anxiété. Elle évoque aussi l’exemple des jeux sensoriels et sensori-
moteurs qui permettent à l’enfant de développer l’éveil des sens, la manipulation et 
l’exploration des objets.  
 
En ce qui concerne les habiletés sociales, il faudra expliciter à expliciter les codes sociaux, les 
règles de conduite (même les plus basiques). Il faut enseigner les habiletés sociales en 
utilisant des outils comme les jeux de rôles, des vidéos, scénarii et en utilisant des supports 
visuels en contexte. L’enfant autiste a besoin de travailler la reconnaissance des émotions 
(également avec l’aide d’images comme support). 
Tardif (2010) précise qu’aucune méthode n’a d’effet-miracle, mais que la rigueur 
méthodologique pour comprendre le profil de l’élève en question est une étape indispensable 
pour proposer une aide adaptée. Elle conseille plutôt de combiner plusieurs méthodes en 
fonction des besoins du sujet pour penser un projet éducatif et pédagogique individualisé qui 
puisse permettre à l’enseignant d’évaluer à la fois sur le plan sensoriel, moteur, cognitif, 
social et affectif. 
 
 
2.4.6 Conclusion 
L’accueil d’enfants autistes dans une classe nécessite un certain nombre d’aménagements 
comme nous avons pu le voir plus haut (diminution du nombre de stimuli, clarification de 
l’espace, pictogrammes, espace sensoriel, etc.). Une grande rigueur au niveau du bilan 
d’évaluation déterminant la zone proximale de développement de l’élève est importante, ainsi 
que l’évaluation de ses compétences et difficultés. Un projet pédagogique individuel avec tout 
ce que cela comporte (création de programme individuel pour aider l’élève à se repérer dans 
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les activités et anticiper à l’aide de pictogrammes ; structuration des activités ; etc.) et une 
collaboration étroite avec les familles et les thérapeutes sont des éléments essentiels dans la 
prise en charge d’enfants atteints d’autisme. Une formation continue touchant divers aspects 
de l’autisme comme les méthodes pédagogiques, les outils de communication (PECS), 
l’alimentation, etc., sont des besoins importants pour l’équipe pluridisciplinaire afin d’offrir 
un accompagnement adapté. 
Nous avons également pu constater l’importance d’un environnement déchargé de stimuli 
superflus et anxiogènes pour l’élève autiste, ce qui implique un aménagement réfléchi 
lorsqu’il s’agit de l’accueil de l’enfant dans un groupe classe.  
On peut imaginer la complexité d’accueillir des élèves TSA dans des classes hétérogènes. Le 
grand besoin de structure, de calme et de sécurité qu’ils requièrent peut grandement être mis à 
mal lorsqu’ils partagent une classe avec des enfants ayant d’autres troubles du comportement 
et des besoins bien différents. 
 
Essayons de visualiser dans ce tableau récapitulatif les particularités similaires ou divergentes 
des différents handicaps évoqués précédemment. 
 
 
2.5$Récapitulation$des$particularités$similaires$ou$différentes$$
 
 
  Polyhandicap Déficience 
intellectuelle 
TSA 
 
Particularités  
 
• Déficience intellectuelle 
profonde 
(développement cognitif 
très limité) 
 
• Déficience intellectuelle 
légère, sévère à profonde 
selon le degré du 
handicap 
• Déficience 
intellectuelle souvent 
associée 
 
• Hyper/hyposensibilité 
aux stimuli (visuels, 
sonores ou tactiles) 
• Sensibilité variable aux 
stimuli selon les 
particularités 
individuelles de chacun 
(pouvant être influencée 
par les caractéristiques de 
certains syndromes) 
 
• Hyper/hyposensibilité 
aux stimuli (visuels, 
sonores ou tactiles) 
• Capacités motrices très 
restreintes  
• Mobilité des membres 
• En général, bonnes 
capacités motrices avec 
parfois des difficultés en 
• En général les 
capacités motrices ne 
sont pas altérées 
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extrêmement restreinte 
 
motricité fine 
• Pas de langage 
(communication 
difficile liée à la 
conscience de pouvoir 
communiquer 
(intention) et aux 
canaux de 
communication 
extrêmement restreints) 
• Langage oral ou non en 
fonction du handicap, 
mais souvent bonnes 
compétences 
communicatives 
• Troubles de la 
communication  
 
• Rythme lent (besoin 
d’un rythme adapté, 
besoin de temps et de 
calme) 
• Stéréotypies 
 • Intérêts restreints  
• Stéréotypies 
 
Santé 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Problèmes liés à la santé :  
• Santé très fragile ;  
• Epilepsie ;  
• Difficultés liées à 
l’alimentation ;  
• Parfois problèmes 
gastriques ;  
• Parfois difficultés 
respiratoires ;  
• Problèmes liés au 
positionnement 
(escarres, scoliose, 
spasticité, etc.) ;  
• Parfois automutilation 
 
Pas de problème de santé 
spécifique au DI (bien que 
cela puisse apparaître lors 
de troubles associés) 
 
Problèmes de santé : 
• Troubles gastro-
intestinaux ; 
• Malnutrition ; 
• Hyperanxiété ; 
• Parfois automutilation 
 
Soutiens à la 
communication 
 
 
• Posture générale de 
l’adulte (en phase, 
synchronisé) 
• Stimulation basale  
• Baby Talk 
• Matériel adapté (TIC, 
par exemple tablette 
tactile avec contacteur) 
• Objets pour faire sens et 
permettre d’anticiper 
une activité 
 
 
• Soutien gestuel (LSF) 
• Pictogrammes 
• Makaton 
• Outils (tablette tactiles par 
ex.) 
• Etc. 
 
• Soutien gestuel (LSF) 
• Pictogrammes 
• PECS                                  
• Outils (tablette tactiles 
par ex.) 
• Etc. 
 
 
Soutiens à la 
cognition 
 
• Stimulation basale 
•  Activités sensorielles 
(piscine, équithérapie, 
etc.) 
 
• Parcours psychomoteur, 
gymnastique 
• Stimulation basale  
• Espaces sensoriels  
 
Thérapies (ergothérapie, 
physiothérapie) 
Thérapies (logopédi , 
psychomotricité) 
Thérapies (logopédie, 
psychomotricité) 
• Rituels • Rituels • Rituels 
• Diminution des stimuli  • Diminution massive des  
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         Tableau 1 : Récapitulatif  
 
On observe des similitudes entre certaines particularités et certains besoins entre les 
populations, mais le rythme et les capacités d’adaptation sont bien distincts. On constate 
principalement des ressemblances entre le polyhandicap et les TSA qui ont tous deux besoin 
d’un aménagement spécifique, de lieux de repos ou de calme avec un grand besoin de 
stimulations sensorielles adaptées et d’un environnement dépourvu de stimulations parasites 
stimuli 
 
 
• Développer l’estime de 
soi  
 
 
• Programme individuel 
avec  l’aide d’objets 
• Programme collectif avec 
l’aide de pictogramme ou 
de photos 
• Programme individuel 
avec pictogramme 
• Passeport de 
communication 
• Cahier de vie • Classeur de 
communication 
 
 
• Activités de structuration 
spatiale et temporelle 
• Activités de 
structuration spatiale et 
temporelle 
 • Activités logico-
mathématiques 
• Activités logico-
mathématiques 
 • Pré-requis au langage oral 
et écrit 
 
• Pré-requis au langage 
oral et écrit 
 • Activités pratiques dans le 
but de développer 
l’autonomie 
• Activités pratiques dans 
le but de développer 
l’autonomie 
 
 • Activités de graphisme et  
bricolage pour la 
motricité fine 
• Activités de graphisme 
et bricolage pour la 
motricité fine 
 • Travailler les habiletés 
sociales 
 
• Travailler les habiletés 
sociales 
• Outils technologiques 
adaptés (contacteurs, 
tablettes tactiles, etc.) 
• TIC • Outils technologiques 
adaptés (contacteurs, 
tablettes tactiles, etc.) 
• Formation particulière 
pour le personnel 
(Stimulation basale ou 
Bobath) 
 • Formations particulières 
pour le personnel 
encadrant (Stimulation 
basale, PECS, 
alimentation, etc.) 
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(bruits, agitation, trop d’informations visuelles, etc.). Bien que tous bénéficient grandement 
de rituels ancrés permettant une anticipation des évènements à venir, ces rituels ne seront pas 
forcément les mêmes pour tous. Alors que pour un enfant souffrant de TSA, un tableau avec 
des pictogrammes suffirait, pour un élève polyhandicapé il faudrait aménager un rituel 
contenant des objets, des sensations à retrouver dans l’activité en question. C’est donc à 
l’enseignant de réussir à organiser ces moments de rituels et de les penser pour qu’ils puissent 
avoir un sens pour tous les enfants accueillis, il faut donc diversifier les moyens utilisés, c’est 
ce que l’on appelle la différenciation (indispensable dans un groupe classe hétérogène). Une 
pédagogie différenciée n’est pas toujours simple à réaliser dans cette réalité. En effet, bien 
que des aménagements et des activités réfléchis et diversifiés semblent suffire pour faire 
cohabiter ces différences dans un même groupe, le terrain montre qu’il est bien plus complexe 
que cela d’y parvenir. Par exemple un enfant autiste ou déficient intellectuellement avec 
troubles du comportement pourrait avoir des comportements agressants pour les autres élèves 
(cris, anxiété, agitation, etc.), ce qui peut générer un état de stress pour les enfants hyper 
sensibles aux stimulations et empêche une disposition de ces derniers à participer aux 
activités proposées.  
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3. Partie analytique  
Sur le terrain  
3.1$ Déroulement$ des$ séances$ de$ préparation$ de$ la$ première$ rentrée$
«$restructurée$»$
 
Comme déjà mentionné en début de ce travail, au début de l’année scolaire 2012-2013, 
l’équipe des professionnels apprend qu’à la rentrée suivante il n’y aura plus trois sites 
(primaire, secondaire, polyhandicap), mais deux et que les élèves en situation de 
polyhandicap rejoignent les différentes classes selon leur âge. Un site disparaît et s’installe 
dans les locaux qui accueillent à la base les élèves polyhandicapés. Il s’agit donc pour les 
équipes pédago-éducatives d’organiser les déménagements à effectuer et de préparer une 
rentrée dans de nouvelles conditions. La préparation consiste en une réorganisation de notre 
fonctionnement (deux équipes pédagogiques qui se rassemblent avec des fonctionnements 
très distincts), en une réflexion sur les rôles des intervenants (qui fait quoi), sur les contenus 
pédagogiques, sur la disposition des locaux, etc.  
Au mois de mars, constatant que le projet n’avance pas du côté de la hiérarchie, je décide de 
faire appel à une personne ressource (sous forme de formation négociée via la HEP) afin 
d’accompagner notre équipe dans ces démarches et je prends l’initiative (avec accord de mes 
collègues et de la direction) d’organiser les séances de préparation pour la rentrée scolaire. 
Avec la personne ressource, nous utilisons un outil informatique (méthodologie DRAP) qui 
permet de recenser toutes les idées, inquiétudes et ressources (façon "Brainstorming") et d'en 
tirer les idées fortes afin de donner une ligne directrice au groupe de travail.  
La DRAP est une Démarche Réflexive d’Analyse du Partenariat (DRAP) : il s’agit d’une 
manière de travailler en collaboration, associé à  un logiciel informatique de collecte et 
traitement des données. Le partenariat est donc au centre de la démarche et permet aux 
différents acteurs concernés de participer à toutes les étapes du projet. Le fonctionnement de 
la méthodologie permet lors des groupes de discussion d’inviter les participants à partager 
leurs idées afin de trouver des solutions dans le but de maintenir ce qui fonctionne bien, de 
surmonter les difficultés et à répondre le mieux possible aux souhaits de chacun. Ceci à l’aide 
d’un logiciel qui facilite les analyses quantitatives et qualitatives en présentant les données 
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selon certains critères et en offrant plusieurs formes de tris des informations (Boudreault et 
Kalubi, 2007). 
Cette façon de faire permet également d’offrir la possibilité à chacun de s’exprimer et d’en 
garder une trace. La DRAP est un outil de départ utile nous permettant de mettre en évidence 
nos questions. Elle permet d’ouvrir la discussion et d’agir rapidement. Une fois les séances de 
préparation terminées, elle n’a plus été utilisée. 
La première séance a lieu au mois de mai 2013. 
  
Pour démarrer, nous nous rencontrons, tous ensemble, 2 fois 2 heures (la personne ressource 
anime les séances) et ensuite une troisième fois où je fais un retour à l’équipe sur ce qui 
émerge des précédentes rencontres et où nous prenons des décisions pour la suite. Pour 
chaque rencontre, nous avons (la personne ressource et moi-même) préparé des thèmes à 
aborder liés à la réorganisation de l’école. Durant les séances, nous disposons d’un temps 
limités pour chaque thème et nous récoltons le maximum d’informations et d’idées que 
l’animatrice introduit dans le logiciel sous forme de tableau afin de garder trace de ne 
réflexions et de pouvoir classer ces idées selon un critère d’urgence à traiter dans le temps. Ce 
cadre strict nous oblige à avancer vite (1h par thème max.), il permet de garder tout ce qui est 
dit. Ainsi la fois suivante, nous passons à d’autres thèmes.  
 
Pour que ce travail en équipe puisse s'inscrire dans un travail de recherche, j'ai demandé à ce 
que tout le monde donne son accord concernant la démarche et le respect  de quelques règles 
définies avec la personne qui  nous accompagne dans ces démarches : 
• Les deux premières rencontres : un brainstorming de tout ce qui nous passe par la tête, 
toutes nos idées, sans jugement, sans commenter les idées des autres et sans prise de 
décision. 
• La troisième rencontre où l'on fait le point et l’on prend des décisions pour la suite. 
• Une dernière rencontre prévue à la rentrée pour évaluer ce qu'on a mis en place, ce qui 
marche et ce qui dysfonctionne... 
 
Voici les thèmes abordés durant les séances : 
 
! Une redéfinition des rôles des intervenants (Généralités – Soins – Entraide -Supervision) 
! L’organisation du déménagement (Organisation générale – Classe Verte) 
! L’organisation de l'espace (Accès – Aménagements spécifiques – Sécurité et extérieur – 
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Cuisine et réfectoire – Vestiaires – Autres) 
! La communication et le partenariat (Communication informelle – Wiki – Colloque – 
Parents – Thérapies – Autres partenariats) 
! Les contenus scolaires (Soins – Scolarité en général – Horaire – PSI et PER – Lieux – 
Connaissance des élèves et gestion du groupe – Professionnels) 
! Les règles (Souplesse, flexibilité et respect – Généralités) 
! La gymnastique et les transports 
 
Ces premières séances accompagnées permettent à l’équipe de poser rapidement toutes les 
idées, les peurs, les envies et les besoins. De ces séances émergent principalement des craintes 
liées au changement d’équipe (deux équipes qui se rejoignent) avec la peur de perdre des 
repères de fonctionnement d’équipe, la crainte de perdre des valeurs et les attitudes d’une 
équipe qui fonctionne bien (entraide entre les classes par exemple), ainsi que des craintes liées 
au changement de dynamique face à la population qui change (avant plus scolaire et avec ce 
changement plus de soins et de travail éducatif). Il y a des questions liées à la répartition des 
rôles par rapport à la fonction, il y a une crainte que les ASE (assistantes sociaux éducatives) 
ne se retrouvent plus qu’à faire des soins et les enseignants ne finissent par être que dans la 
classe, par exemple. Ensuite il y a toutes les questions et inquiétudes qui se posent par rapport 
au déménagement, au fait que c’est aux professionnels d’organiser et de gérer cela et qu’il 
devient urgent de savoir qui, quoi et comment agir.  A la fin de chaque séance, on voit 
apparaître des problèmes à résoudre urgemment. Cela permet très rapidement de s’organiser 
pour préparer un déménagement efficace.  
 
Le déménagement, ayant ainsi bien été préparé, s’est donc bien déroulé durant les vacances. 
L’énergie de l’équipe et la motivation a permis de démarrer la première semaine de la rentrée 
bien installés et prêts. Nous nous sommes rencontrés durant la dernière semaine de vacances 
pour vider les cartons et aménager les locaux (classes, salle de jeux, atelier de bricolage, 
vestiaires, toilettes, etc.) et nous réservons deux jours afin de préparer la rentrée toutes 
ensemble et de discuter des activités de la semaine. Cela implique de définir et poser sur le 
planning des activités générales et communes aux deux classes (chant, gymnastique, conte, 
etc.) et de répartir le personnel éducatif entre les deux classes (qui travaille où, quels jours, en 
fonction de quels besoins ?). Une fois que nous avons posé un programme de base pour les 
deux classes, réparti les forces, partagé nos idées et envies d’activités à mettre en place durant 
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l’année, nous sommes prêts pour la rentrée. Pour cela, nous n’avons plus utilisé la 
méthodologie DRAP. Nous avons repris nos habitudes de travail sous forme de colloques.  
 
 
3.2$Déroulement$de$l’année$scolaire$et$analyse$des$dispositifs$mis$en$place$
 
Je vais analyser les différents dispositifs pédagogiques mis en place tout en relatant les 
moments forts de l’année. Pour cela, je m’appuie sur un cahier de bord tenu individuellement, 
ainsi que sur celui de l’équipe rédigé en ligne (Wiki). Je terminerai l’analyse par l’évaluation 
faite par l’équipe à la fin de l’année scolaire, les réajustements apportés cette nouvelle année 
en cours et les questions restées en suspens. 
 
Lors des deux journées de travail en équipe de la semaine précédant la rentrée, nous avons 
déterminé certains aspects permettant une bonne mise en route de l’année. Ces aspects 
comportaient les points suivants : 
! Répartition du personnel encadrant (éducatrices, stagiaire, ASE) dans les classes 
! Aménagement des locaux (classes, salle de jeux, vestiaires, toilettes, tables à manger, 
salle de bricolage) 
! Organisation des activités dans la journée (moment de classe, soins, récréation, repas, 
change, départ, etc.) 
! Activités communes (gymnastique, chant, conte) et séparées (en classe, groupes, 
activités pédagogiques) 
! Activités extérieures (sorties, gymnastique, transports, course d’école) 
! Colloques, administratif, rencontres parents, etc. 
 
L’analyse est composée des points susmentionnés. Elle relate les faits et l’évolution durant 
l’année. Afin de permettre au lecteur de mieux cerner le contexte de la classe, je débute ce 
chapitre par la description des élèves, leurs particularités et les dispositifs mis en place durant 
l’année qui ont ou non permis une bonne cohabitation entre eux et qui leur ont permis de 
progresser dans leurs apprentissages. En effet, on peut observer ci-dessus que nos 
préoccupations premières étaient purement organisationnelles ne sachant encore pas la 
dynamique que les élèves allaient créer. 
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Je vais principalement donner des exemples concernant ma classe tout en essayant de garder 
une vision d’ensemble sur les deux classes et l’équipe au complet. 
 
3.2.1 Les élèves et le contexte de la classe enfantine 
Dans la classe enfantine, lors de notre première rentrée de restructuration, nous accueillons 7 
élèves. Je les décris ci-dessous au risque de devoir leur donner une « étiquette » liée à tel ou 
tel handicap. 
 
Nous avons une élève de 7 ans présentant un polyhandicap, en chaise, avec très peu de 
moyens d’expression. Une fille très calme, repliée sur elle-même, très sensible aux bruits, à 
l’agitation et craintive face à certains camarades. Elle souffre d’épilepsie, a de la difficulté à 
se nourrir et a besoin de calme, de temps pour créer des liens avec les adultes. Elle aime les 
moments privilégiés, seule avec un adulte dans un lieu séparé. 
Il y a une autre petite fille de 4 ans, en première année de scolarité. Elle est atteinte d’une 
lourde déficience intellectuelle, avec des grosses difficultés motrices et des problèmes de 
vision. Elle commence tout juste à marcher, encore avec appui et en est au stade de 
l’exploration sensori-motrice de son environnement. Elle est gaie et semble contente de venir 
à l’école. 
On accueille un petit garçon de 7 ans avec également une lourde déficience intellectuelle et de 
gros troubles moteurs. Les causes de son handicap sont inconnues, mais sont état a tendance à 
s’aggraver et il subit des épisodes de forte régression. Il marche, mais avec un équilibre très 
instable. Il a fortement régressé l’année précédente et a perdu des acquisitions comme la 
classification. Il se situe à un stade sensori-moteur où il met tout objet en bouche.  
Nous avons un garçon de 7 ans atteint d’autisme sévère. Il ne possède pas le langage verbal, 
mais commence à utiliser des pictogrammes pour communiquer (mise en place d’un classeur 
de communication PECS durant l’année). C’est un garçon qui souffre de douleurs au ventre 
car il se nourrit très mal (chips, frites, bonbons) et de maux de dents également. Il peut être 
très sensible aux bruits et à la surstimulation, mais il est très difficile de percevoir ce qui le 
met en crise (hurlements, se roule au sol, se tape la tête contre les murs, etc.). Il a besoin de 
pouvoir régulièrement s’isoler et sortir du groupe pour pouvoir y revenir plus calme et 
détendu. 
Nous avons également un autre petit garçon de 6 ans, qui semble souffrir de troubles 
autistiques, mais il n’a aucun diagnostic posé, à ce moment-là. Il ne possède pas non plus le 
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langage, mais montre une bonne compréhension du langage oral et cherche constamment la 
relation avec l’adulte. Il est excessivement agité et semble hyper angoissé (se mord et enfile 
sa main au fond de sa bouche, se donne des coups ou frappe les enfants proches de lui). Il a 
un grand besoin d’espace contenant, de sécurité et de rituels. Il a aussi eu en cours d’année un 
système de communication PECS qu’il a très vite investi pour les activités qu’il aime (jouer à 
l’eau, l’IPad, la balançoire, etc.). 
Nous avons un garçon de 6 ans souffrant du Syndrome X-Fragile. Il possède le langage oral et 
est très dynamique, agité. Il montre aussi beaucoup d’anxiété et a également besoin de 
contenants et de repères clairs. Il a développé une relation très particulière vis-à-vis de moi. 
Un lien qui lui procure des émotions trop fortes qu’il n’arrive pas à gérer. Il est très content de 
me voir et à la fois incapable de maîtriser les émotions perçues et  cela peut le mettre dans des 
états de crises (pleurs) difficilement récupérables. Les séparations en fin de journée sont 
chaotiques et il se fâche contre moi en m’insultant, en me crachant dessus, etc. Nous avons 
donc dû prendre de la distance et je ne peux presque plus travailler avec lui car il devient 
incapable de se concentrer. En tant qu’enseignante, il m’est difficile de ne pouvoir quasiment 
jamais travailler avec cet élève et de le voir à distance avec toujours un adulte entre-deux. 
Mais je fais appel au psychologue scolaire pour un regard extérieur. Suite à une discussion 
avec les parents, un pédopsychiatre le suit à l’extérieur pour l’aider à gérer ses difficultés 
affectives et ses angoisses. 
Le dernier élève est un garçon de 7 ans, souffrant d’une déficience intellectuelle moyenne. Il 
parle très bien. Il montre de gros troubles du comportement et d’opposition. Il détruit chaque 
activité, il nous insulte à longueur de journée, hurle et frappe les adultes ou les élèves 
lorsqu’il est en colère. Nous sommes à la fois très inquiètes pour cet enfant et épuisées par ses 
comportements. 
L’hétérogénéité de cette classe engendre certaines difficultés à gérer le groupe et à créer une 
atmosphère sereine pour tous, car nous avons à la fois des élèves très agités, bruyants et 
d’autres élèves hypersensibles aux stimulations. Certains ont besoin d’un cadre très strict, de 
contenants, de rituels, mais tout cela est régulièrement dévasté par les élèves extrêmement 
agités et angoissés. Il y a également un grand fossé entre les besoins cognitifs des élèves car 
certains ont des besoins basiques de stimulation basale et de prendre conscience de leur 
capacité à communiquer et interagir avec le monde qui les entoure, alors que d’autres peuvent 
avancer dans des activités de logico-mathématiques et les pré-requis à la lecture. Cette grande 
diversité rend difficile et chronophage de créer des activités adaptées à tout le groupe. Il faut 
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penser à des activités individuelles principalement, tout en créant des sous-groupes par 
manque d’adulte. La notion de « groupe » n’existe pas vraiment dans ce contexte.  
 
Nous avons donc rencontré des difficultés dès la rentrée avec l’élève qui est très angoissé et 
qui n’ayant pas le langage a beaucoup de gestes agressifs envers ses camarades et nous-
mêmes. Nous sommes dans une posture de surprotection des élèves polyhandicapés ou 
lourdement handicapés et cela a vite pris une grande ampleur. Ma classe est une classe lourde 
avec ces élèves très hétérogènes dont les comportements de certains agressent et angoissent 
les autres. Nous avons anticipé cela et prévu plus d’encadrement dans cette classe quand 
l’effectif le permet. Malgré tout notre enthousiasme, notre motivation face au projet et nos 
réaménagements, adaptations, la situation de la classe ne s’améliore pas ou peu. Nous 
n’arrivons pas à créer suffisamment d’espace sécurisant pour tous, nous avons l’impression de 
ne pas permettre aux élèves d’avancer dans leurs objectifs pédagogiques. Nous sommes 
constamment en situation de crise à tenter d’améliorer la situation générale de la classe et à 
trouver des solutions pour que les élèves trouvent leurs marques et puissent s’apaiser. 
Je relaterai plus loin ce que nous avons mis en place afin d’améliorer la situation de la classe. 
 
Au mois de novembre 2013, l’équipe qui travaille dans ma classe arrive à bout de ses 
ressources et l’épuisement se fait ressentir. S’ajoute à cela le départ d’une collègue qui a un 
petit pourcentage et qui est tombée malade. Une multitude de remplaçantes défilent ce qui 
n’aide pas à stabiliser la situation. Je lance un appel au secours en envoyant un mail alarmant 
aux responsable et directeur afin que l’on puisse se rencontrer et réfléchir tous ensemble à la 
situation. Cela permet l’engagement d’une nouvelle collègue éducatrice pour compléter 
l’équipe. 
 
Ce qui a été mis en place dans la classe durant l’année : 
 
" Au niveau communication, nous avons démarré pour deux élèves TSA des classeurs 
de communication PECS, d’abord en logopédie, puis rapidement en classe et à la 
maison. Des passeports de communication pour les élèves qui n’ont pas le langage 
sont créés en collaboration avec la logopédiste qui m’a transmis un questionnaire pour 
les parents. Ceci, dans le but de créer « un guide » d’approche pour les nouveaux 
intervenants envers les élèves fortement démunis en capacité d’expression et de créer 
des sujets d’échanges (grâce aux photos des activités, de la famille, etc.). 
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Tableau personnalisé d’un élève avec le 
programme de l’après-midi. 
 
" Au niveau de la cognition, nous avons tenté de créer des ateliers (des sous-groupes) de 
travail en fonction des besoins des élèves. Par exemple, nous avons organisé plusieurs 
fois par semaine des ateliers de stimulation basale pour les élèves en ayant besoin. 
Nous avons dû créer aussi des groupes qui ne fonctionnent pas grâce à des capacités 
cognitives proches, mais parce qu’ils s’acceptent plus ou moins bien et c’est à nous de 
« jongler » entre l’un et l’autre et de leur proposer des activités individuelles adaptées. 
Le besoin principal des enfants est à ce moment d’être séparés, de les sortir du groupe 
afin de diminuer les stimuli parasites pour leur permettre d’être mieux disposés à un 
apprentissage en travaillant individuellement.  
Pour les élèves très anxieux et agités, nous leur avons fait des programmes 
personnalisés et individuels à leur table afin de leur permettre de mieux visualiser et 
anticiper la suite des évènements les concernant (tableau avec pictogrammes précisant 
l’activité, la salle et la personne avec qui ils travaillent). Nous avons remarqué pour 
deux d’entre-eux une nette amélioration de leur état d’anxiété grâce à ces tableaux. 
 
       
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 1 : Programme personnalisé 
 
" Au niveau de l’espace et de l’aménagement, suite à une réflexion avec toute l’équipe 
et le psychologue sur la problématique de cette classe qui nous a permis de relever le 
fait que l’on ne peut pas se centrer sur un seul axe mais qu’il faut envisager plusieurs 
axes dont certains ne dépendent malheureusement pas de nous (espace limité, 
activités, encadrement, soins pédopsychiatriques,…), nous avons déjà pu réorganiser 
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l’espace en fonction des besoins et particularités de chaque élève (en séparant les 
vestiaires des petits, en réaménageant l’espace des tables de travail et en créant des 
boxs pour permettre aux élèves de se couper des stimulations envahissantes). 
 
Nous avons repensé les activités pédagogiques proposées, mais nous ne pouvons pas 
augmenter l’encadrement, ni donner des soins psychiatriques aux élèves en ayant besoin. Une 
procédure de Bientraitance concernant un élève est lancée dans le but d’un signalement SPJ 
pour que l’enfant ait un suivi pédopsychiatrique et une éventuelle médication, car ce garçon 
est en très grande souffrance et cela a des répercussions terribles sur la gestion du groupe 
classe. Cela a porté ses fruits car quelques mois plus tard l’élève en question est enfin suivi en 
pédopsychiatrie et commence un traitement médicamenteux qui lui permet de se poser. Il 
change rapidement et radicalement de comportement. Il supporte beaucoup mieux les 
contraintes et les changements d’activités. Il s’intéresse aux activités proposées et a une réelle 
envie d’apprendre et de progresser (même un peu trop vite), ce qui influence tout le groupe 
également et ramène du calme dans la classe. 
 
Suit à ces évènements, ces réaménagements et réflexions, la fin de l’année se déroule mieux 
dans cette classe et les élèves trouvent gentiment leurs marques. 
 
Pour conclure ce chapitre, en lien avec les théories présentées sur les différents types de 
handicap, je pense qu’au niveau des élèves, nous avons réussi au mieux à apporter le soutien, 
l’environnement et la prise en charge la plus adaptée aux vues de nos possibilités du moment. 
En effet, malgré les grandes difficultés de gestion du groupe que l’hétérogénéité de la classe 
représente, nous avons tenté de répondre de manière individuelle aux besoins de chacun : 
besoin de calme et de sécurité pour certains ; besoin de structure, de cadre et de rituels pour 
d’autres ; besoins d’aménagements spécifiques, etc. Nous avons pour tous, essayé d’évaluer 
leur stade de développement (moteur, cognitif, social), leurs ressources et difficultés afin de 
leur proposer des activités adaptées. Les objectifs principaux concernant les élèves sont ciblés 
sur le sentiment de sécurité (être bien à l’école et bien avec soi-même), la socialisation, 
l’autonomie et la communication. Les changements vécus (déménagements, réorganisations, 
etc.) laissent passer au second plan les objectifs purement scolaires. Il faut en effet, un temps 
d’adaptation à cette nouvelle structure des classes et ces nouveaux fonctionnements autant 
aux élèves qu’aux enseignants. Les enfants accueillis dans ces classes ne peuvent avancer 
dans les apprentissages scolaires s’ils ne sont pas en bonne posture, c’est-à-dire s’ils ne se 
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sentent pas en sécurité. Les changements vécus cette année sont très désécurisants pour ce 
type d’élèves et c’est pourquoi nous avons dû privilégier les objectifs liés à leur confort 
personnel (psychologique, affectif,…). 
 
3.2.2 Répartition du personnel 
En fonction de la répartition des élèves entre les deux classes (nombre d’élèves) et des 
particularités des élèves, nous avons réparti les forces afin que les deux classes soient viables 
et que les ressources soient équitables. L’équipe au complet est composée de trois 
enseignantes, une éducatrice, deux assistantes socio-éducatives (ASE) et une stagiaire.  
En fonction de la connaissance des élèves et de leurs particularités et besoins, nous avons 
réparti les adultes de façon à ce qu’il y ait plus de forces dans la classe des petits (classe 
enfantine). C’est-à-dire que, les jours où cela est possible, nous sommes 3 adultes dans cette 
classe (une enseignante, une ASE, une stagiaire).  
Malgré un encadrement qui pourrait sembler luxueux (3 adultes pour 7 élèves), étant donné 
les particularités des élèves, nous nous retrouvons à bout de force et démunis dès le début du 
mois de novembre de cette première année de restructuration. 
 
En ce qui concerne le personnel et l’encadrement, nous avons obtenu en janvier un poste 
d’éducatrice supplémentaire qui nous permet d’avoir certains matins une 4ème personne sur la 
classe enfantine. Cela nous redonne un second souffle et permet de finir l’année dans de 
meilleures dispositions et de façon plus sereine. 
 
L’équipe pluridisciplinaire (enseignantes, ASE, éducatrices, thérapeutes) est une bonne 
ressource pour avoir un regard complet sur la situation des classes et des élèves. Les 
thérapeutes (logopédiste et psychomotricienne, ainsi que le psychologue) nous soutiennent 
beaucoup dans nos réflexions et gardent une très grande souplesse afin de pouvoir prendre les 
enfants en thérapie en fonction de nos besoins (être déchargé de tel élève durant telle activité 
par exemple). Ils nous ont beaucoup aidé également lors des moments de transitions (départ), 
ainsi que lors de sorties et des repas. 
Cette bonne collaboration et ces partages de compétences entre les différents intervenants qui 
entourent les élèves sont nécessaires pour pouvoir avancer et se réajuster. Le partenariat et la 
collaboration entre les différents intervenants sont des aspects importants que l’on retrouve 
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dans les éléments théoriques de l’accompagnement des enfants souffrant de handicap quel 
qu’il soit. 
 
3.2.3 Aménagement des locaux 
Nous aménageons les locaux selon les besoins répertoriés lors de nos séances préparatoires 
(DRAP). C’est-à-dire que nous avons besoin d’une salle de jeux pour les moments d’arrivée 
des élèves le matin et les récréations où le temps nous permet difficilement de sortir. Nous 
l’utilisons aussi pour les activités communes aux deux classes (contes, chant, activités ludico-
créatives, accueil de retour des vacances, etc.). Nous avons besoin de deux classes (une classe 
CIN et une Primaire). Nous décidons que la classe CIN sera celle se situant en bas à plein 
pied et la classe primaire celle se situant à l’étage, pour des raisons d’autonomie dans la 
marche des escaliers (bien qu’il y ait un ascenseur) et pour une raison symbolique (on monte 
chez les grands, on passe dans une classe supérieure)... Nous avons besoin d’une salle de 
bricolage, où pratiquer les activités créatrices et manuelles et y ranger le matériel de 
bricolage. Nous avons besoin d’une salle de stimulation basale et autres activités sensori-
motrices (espace important lorsque l’on accueille des élèves en situation de polyhandicap ou 
TSA), une salle de psychomotricité, un bureau pour les thérapeutes (logopédiste et 
psychologue), des vestiaires, des salles de bain avec table de change pour les élèves en chaise 
et des toilettes pour les autres avec lavabo et espaces de rangement (brosse à dent, langes, 
etc.).  
 
Tout est à disposition malgré le fait que l’on partage la maison avec une UAT (unité d’accueil 
temporaire) et qu’il faut donc se répartir les locaux et convenir d’une entente pour les lieux 
communs comme la salle à manger par exemple… Nous bénéficions de quasiment toutes les 
salles nécessaires, hormis la salle pour la stimulation basale car elle a dû être investie par la 
nouvelle psychomotricienne, en attendant la construction d’une nouvelle salle à l’extérieure. 
Nous avons donc aménagé dans la salle de jeux un espace propice à ce genre d’activités 
(stimulations sensorielles), ainsi que dans les classes (coin sensoriel, espace repos). 
 
 
Afin de permettre une meilleure visualisation des locaux dont nous disposons et de la 
complexité que ceux-ci entraînent en étant réparti sur quatre étages, voici les plans ci-
dessous : 
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Figure 2 : Plan sous-sol et rez-de-chaussée 
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Figure 3 : Plan 1er et 2ème étage 
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• La salle à manger : 
Un grand travail de réflexion et beaucoup de réajustements sont réalisés concernant la 
disposition des tables à la salle à manger et l’emplacement des enfants pour que chaque table 
soit « supportable » au niveau de l’agitation des élèves et équilibrée. Il faut répartir les élèves 
en fonction de leurs besoins et particularités (besoins d’être dans un coin avec vue sur 
l’ensemble de la salle pour certains, besoin au contraire d’être isolés des stimulations pour 
d’autres, besoins d’aide au repas pour se nourrir, etc.). Il y a certaines incompatibilités entre 
élèves et il importe de ne pas les placer à la même table, voir même les enlever de leur champ 
de vision à l’aide de paravent… Ce sont encore une fois des réflexions chronophages mais qui 
permettent de faire émerger des solutions et dont il en résulte un bon équilibre. On constate 
dans le courant de l’année, une diminution du bruit et de l’agitation durant les repas.  
 
• Les vestiaires et les lieux de soins (WC) : 
Avant la rentrée, j’ai demandé des vestiaires sur mesure pour les petits en forme de « box », 
permettant à l’enfant de s’asseoir et d’être contenu par les parois de côté et permettre un 
espace de rangement dessous pour les habits de rechange ou affaires de gymnastique…  
 
   
  
 
 
 
Figure 4 : Photos vestiaires 
 
Ils permettent réellement aux enfants d’être mieux attentifs à leur affaire et nous pouvons 
disposer ces « box » ou « casiers » selon nos besoins. En effet, les vestiaires sont, en début 
d’année, un lieu où les moments de changes et de transition sont des moments extrêmement 
chaotiques. Situés dans le hall d’entrée où se trouvent des portes, lieu de passage, des 
escaliers, un ascenseur, etc. ; cet espace est trop grand et trop stimulant pour la plupart des 
Les 
casiers/vestiaires 
fabriqués sur 
demande. 
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élèves alors que les moments de transitions sont déjà potentiellement source d’angoisse pour 
certains. Ce lieu augmente ce sentiment d’insécurité et de surstimulation… Lors d’un 
colloque au sujet de ces moments difficiles, nous avons suggéré de séparer les vestiaires par 
petits groupes de deux à trois élèves. Nous avons mélangé les élèves des deux classes, en 
installant quelques grands, plus autonomes, avec des petits et avons déplacé deux vestiaires 
pour petits directement dans la classe afin de les séparer de l’agitation du groupe dans ces 
moments transitionnels. Cela a grandement permis d’apaiser ces moments de change. 
Tous ces réaménagements complique l’organisation des moments de transition car il faut 
distribuer les élèves, savoir qui s’occupe de qui tout en réfléchissant à une logique de suivi 
entre le moment du repas, des soins et des vestiaires. Les élèves de la classe enfantine et 
certains de la classe primaire ne sont pas du tout autonomes dans les déplacements, les soins 
et l’habillage. On ne peut, par exemple, pas s’occuper de deux enfants changés dans la même 
salle de bain alors leur vestiaire ne se situe pas au même endroit. Il y a également à répartir les 
enfants dans les différents lieux de soins (WC) en fonction de leur particularités (besoin d’être 
changé couché ou debout, propre ou non, capable ou non de descendre seul les escaliers, etc.). 
C’est donc tout un travail de réflexion, pour gérer et organiser ces moments-là.  
Nous réussissons, grâce à plusieurs rencontres d’équipe, à améliorer de façon significative ces 
moments de transition, la gestion et répartition des enfants pour les changes, les soins et 
l’habillage. Nous observons réellement une diminution des angoisses des enfants liée à cette 
organisation satisfaisante pour tous. Le temps et l’énergie passés à ces réorganisations sont 
des éléments nouveaux que nous rencontrons dans notre organisation générale de travail… 
 
• Les classes : 
L’aménagement de la classe est un réel casse-tête, car bien que l’espace des deux classes soit 
suffisamment grand, la classe enfantine du rez-de-chaussée est complexe au niveau de son 
architecture (avec des fenêtres, des voûtes, des recoins et peu de murs de libres)…  
Différents espaces structurent la classe : 
- Le « coin tranquille », espace isolé et contenant pour que les enfants ayant besoin de 
calme puissent s’isoler et disposer de ce lieu tout en restant en sécurité, à l’intérieur de 
la classe. Cet espace est également créé pour pouvoir y mener des activités 
sensorielles, mais avec du petit matériel (de massage, stimulations vibratoires ou 
visuelles, etc.).  
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- Le « coin classe » où chaque enfant possède sa table de travail (que ce soit pour 
pouvoir réellement y travailler, mais également pour la notion symbolique). Chaque 
élève a sa propre table avec sa photo dessus pour créer un sentiment d’appartenance au 
groupe classe (même s’il n’y travaille que rarement). En effet, certains élèves (comme 
l’élève en situation de polyhandicap), ne sont que très rarement à un bureau pour 
travailler. Ils sont mieux au sol ou dans leur chaise avec une tablette ou dans un pouf 
en forme de poire. Cependant, il nous paraît important que ces élèves aient leur place 
afin que les autres enfants les reconnaissent comme faisant partie du groupe et qu’ils 
puissent visualiser leur absence lorsque l’un ou l’autre est absence, si nécessaire. 
- Le « coin accueil » est un endroit pour pouvoir se réunir tous autour d’une seule table 
pour se dire bonjour et présenter le programme de la journée.  
 
Malgré les difficultés que nous impose l’architecture de la classe, nous sommes parvenus à 
disposer ces différents lieux et sommes plutôt satisfaits du résultat. Pour les places de travail 
des élèves, il faut également réfléchir à la disposition des tables en fonction des besoins de 
chaque enfant (besoin de se sentir contenu, sécurisé dans un coin avec un mur de côté ou au 
dos, etc.). Chaque élève devrait avoir son « coin » manifestant un besoin de « contenance », 
de sécurité et de diminution des stimuli. Pour répondre à cela, nous avons fait fabriquer, en 
cours d’année, deux « box » (trois panneaux blancs) où l’on peut y encastrer une table d’élève 
afin que ce dernier soit plus isolé des stimuli externes. Cela pose des questions éthiques, à 
savoir si l’on n’ « enferme » pas les enfants dans ces box, mais nous avons vite réalisé que les 
élèves apprécient grandement cette intimité et ne le vivent pas comme une punition, mais au 
contraire comme un espace à eux, plus sécurisant pour travailler. En effet, pour l’élève ayant 
des traits autistiques avec de très grandes angoisses, sa table avec la « box » autour est un réel 
lieu de sécurité où il se concentre de petits moments. Il demande à l’adulte de l’y 
accompagner pour pouvoir se poser et se calmer. C’est un des rares lieux où il arrive (toujours 
avec un adulte à côté de lui) à rester jusqu’à 20 minutes assis, moins agité et qu’il se met au 
travail. Un autre élève apprécie également cet aménagement. Cet isolement avec un adulte 
donne à l’enfant une impression de moment privilégié de partage avec l’adulte. 
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Un des « box » fabriqué pour les élèves. 
 
 
 
 
La difficulté majeure dans l’aménagement de la classe 
est de trouver des espaces répondant aux besoins de 
chacun avec leurs particularités bien distinctes. Nous 
avons fait plusieurs tests durant l’année (comme une 
cabane, une barrière pour le coin tranquille, etc.) avant 
de trouver une combinaison qui semble convenir à 
tous.  
Figure 5 : Box de travail isolant des stimuli 
 
Les élèves ont rapidement trouvé leurs repères dans la classe, en séparant bien les espaces et 
leur fonction. Certains ont besoin d’être à leur table pour se sentir bien et se poser et d’autres 
profitent de la possibilité de pouvoir s’isoler dans le « coin tranquille », pour mieux pouvoir 
revenir dans l’espace classe et travailler… L’élève polyhandicapée a quant à elle besoin de 
pouvoir s’isoler totalement du groupe par moment pour des questions d’hypersensibilité 
auditive. Les « pamirs » (casque anti-bruit) ne suffisent pas à la protéger des multiples 
stimulations que le groupe lui impose. Nous avons donc aménagé dans une autre salle un coin 
avec tapis, coussins et matelas pour qu’elle puisse se reposer et retrouver ses jouets préférés,  
s’amuser à entendre sa voix. Je pense que nous avons réussi à répondre aux besoins de chacun 
pour que tous trouvent leur place et leurs repères dans la classe.  
Comme déjà cité plus haut, dans la partie théorique, les enfants souffrant de TSA ont besoin 
qu’on leur clarifie l’environnement, qu’on le leur explicite à l’aide de supports, qu’on leur 
structure l’environnement à l’aide de repères spatiaux et temporels. Il est primordial de penser 
à un environnement sensoriellement adapté. Cela est également applicable aux autres 
handicaps, particulièrement pour le polyhandicap. Les espaces créés pour nos élèves 
répondent à ces besoins de clarification, de simplification de l’espace et du temps. 
 
3.2.4 Organisation des moments forts de la journée  
La planification du programme des journées d’école nous a posé des questions essentielles 
quant à l’organisation et la gestion de moments tels que les soins à apporter, les repas, etc. Ce 
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sont de nouveaux aspects auxquels nous n’avions pas à réfléchir auparavant car les enjeux 
n’étaient pas aussi conséquents : les repas, les soins, les moments au sein de la classe et les 
activités communes aux deux classes, les récréations. 
 
Dans la classe enfantine, nous avons réparti la journée en classe de la manière suivante :  
 
• L’accueil 
Une fois tous les élèves arrivés à l’école, 
débute l’accueil (rituel quotidien) dans 
chaque classe. C’est une activité 
importante car elle donne un repère aux 
enfants et ils y font de nombreux 
apprentissages. 
Nous identifions la date à l’aide d’images 
et de signes LSF (langue des signes 
française), ainsi que la saison et la météo.  
Figure 6 : Accueil et programme 
 
Nous travaillons la structuration temporelle, la reconnaissance des couleurs de base 
(attribuées aux jours de la semaine) et quelques signes LSF. Nous nous saluons à l’aide de 
photos. En fonction de leurs compétences, les élèves doivent identifier la photo d’un 
camarade et lui dore bonjour puis la déposer sur le tableau. Ensuite vient le programme 
journalier à l’aide de pictogrammes et de gestes LSF.  
 
Nous terminons l’accueil devant l’ordinateur pour écouter et visionner des comptines que 
chaque élève peut choisir, à tour de rôle, en donnant l’image correspondante. Les élèves 
apprennent ainsi à attendre leur tour, à faire un choix, à reconnaître une image correspondant 
à une chanson, à écouter et rester assis, à apprendre les gestes LSF associés aux paroles des 
comptines, etc. Cela leur permet également d’apprendre à anticiper la suite, par une répétition 
quotidienne des mêmes rituels. Chaque enfant participe en fonction de ses compétences : 
certains présentent le jour de la semaine ou la couleur, d’autres peuvent pointer une photo et 
regarder la personne correspondante, d’autres participent en guidance. Chacun a toutefois son 
Tableau de l’accueil du matin avec 
programme sur la gauche. 
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rôle à jouer. Ce moment collectif est parfois un peu trop envahissant pour certains élèves et il 
faut leur permettre de s’écarter du groupe pour revenir quand il le peut. En fin d’année, cela 
n’est quasiment plus nécessaire. 
 
Comme mentionné plus haut, dans la partie théorique, nous avons vu que Squillaci Lanners 
(2005) fait référence à Fröhlich (2000) qui propose d’offrir des périodes de stimulations 
régulières, en ritualisant les activités pédagogiques (permettre au sujet d’anticiper la 
stimulation à venir avec objet de référence), créer des rituels qui rythment les séquences 
d’apprentissage, afin de privilégier le développement des attentes chez lui. (Squillaci Lanners, 
2005, p.151). En effet, le fait de permettre aux personnes polyhandicapées d’anticiper ce qui 
va suivre va les aider à réduire leur anxiété et augmenter leur attention à la tâche. Il en va de 
même pour les autres élèves qu’il s’agisse d’enfants TSA ou ayant une déficience 
intellectuelle. 
 
• Les activités en classe 
Après l’accueil démarre une activité pédagogique qui varie de jour en jour. Au début de 
l’année, nous avons tenté de maintenir des activités de groupes en fonction des  besoins et 
intérêts des élèves et de leur zone proximale de développement. Mais très vite, nous 
constatons qu’il n’est pas possible de travailler avec de tels groupes car les élèves n’arrivent 
pas à profiter de ces partages. Ils s’insupportent entre eux ou s’excitent, ils perçoivent « la 
faille » chez l’autre, ce qui engendre une agitation et une incapacité à se mettre au travail. Le 
groupe, peu gérable, devient néfaste pour les élèves. Il faut repenser à la répartition des élèves 
en petits groupes. On va donc trouver des élèves rassemblés davantage par « compatibilité 
d’humeur » que par besoins cognitifs. Ainsi il y a des groupes de travail constitué d’un élève 
ayant une déficience intellectuelle moyenne et de gros troubles d’opposition (et qui travaille 
des pré-requis en mathématique par exemple) et d’une élève polyhandicapée. Autant dire que 
cela n’est pas idéal : l’élève polyhandicapée se retrouve « en attente », l’autre enfant exigeant 
toute l’attention de l’enseignant. Dans chaque groupe, un élève nécessite plus d’attention que 
l’autre. Il est donc difficile de trouver un équilibre dans la répartition des élèves en petits 
groupes. Nous ne sommes pas réellement satisfaites du résultat et les solutions trouvées sont 
précaires. Nous devons trouver des solutions plus pertinentes.  
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Lors de la première année scolaire, les objectifs pédagogiques sont principalement des 
objectifs transversaux, c’est-à-dire la socialisation, l’autonomie. L’objectif principal dans 
cette classe est de devenir un élève en apprenant les règles de vie de l’école et de la vie en 
groupe. J’expliciterai plus loin, dans la partie « activités pédagogiques » quelques pistes 
utilisées dans ce but. Viennent parallèlement les objectifs visant à développer les capacités de 
communication, de compréhension et d’exploration. Nous avons quatre élèves qui ont des 
comportements violents, agressifs (voire auto-agressifs) ce qui nécessite une attention 
constante. Nous devons adopter un comportement très cadrant afin de montrer les limites à ne 
pas franchir. Ces élèves-là n’ont encore pas une posture d’élève, n’arrivant pas à s’investir 
dans les activités malgré des compétences cognitives suffisantes. Ils ne restent pas assis une 
minute et un adulte doit demeurer à leurs côtés. En parallèle, il y a trois élèves lourdement 
handicapés qui ont besoin de soins, de temps pour explorer et sont dans l’incapacité de se 
défendre. Nous sommes obnubilées par les élèves « agités » qui ont besoin d’être contenus et 
les élèves plus « calmes » ou « passifs » sont donc souvent en attente… 
 
Cette organisation de sous-groupes à chaque activité (hormis l’accueil et quelques activités de 
grand groupe comme le chant, le conte, etc.) nous demande une planification très exigeante. 
Plusieurs mois sont nécessaires pour savoir le matin où nous nous situons et qu’est-ce que 
nous faisons, sans compter les changements (maladie, absence de thérapeute), les 
réadaptations qui remettent nos repères à zéro… Le plus difficile dans cette façon de faire en 
tant qu’enseignante, est le fait de devoir confier des activités pédagogiques à des collègues 
éducatrices ou ASE et de n’avoir plus du tout de vision globale des élèves. Je n’ai plus le 
suivi de mes élèves dans certains domaines à force de rupture d’activités. Toute la journée est 
hyper organisée, morcelée. Cela est épuisant, mais c’est le seul moyen de maintenir une 
dynamique supportable pour les enfants, le groupe étant encore trop source d’anxiété pour la 
plupart. 
 
Cette dynamique problématique liée à une très grande hétérogénéité des élèves, en plus de 
leur bas âge et de leur début dans la vie scolaire, soulève quelques questionnements pour 
suite. Quel besoin en terme de formation, d’encadrement, de matériel, etc., avons-nous besoin 
pour pouvoir proposer un accompagnement suffisamment stimulant à tous les types d’enfants 
accueillis ?  
L’année suivante (2ème année de restructuration) n’est guère plus simple avec des nouveaux 
élèves très lourdement handicapés, proche du polyhandicap, un élève avec TSA et un élève 
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souffrant du syndrome X-Fragiles, qui se retrouve à être le seul à parler et à avoir un 
minimum d’autonomie. Cela nous a également questionné à savoir quelles stimulations son 
groupe classe pouvait lui apporter, étant donné le niveau très bas de ses camarades (stade 
sensori-moteur) alors que lui pouvait rentrer des les apprentissage scolaire comme les pré-
requis ? 
 
• Récréations 
Les temps de récréations restent inchangés par rapport à nos habitudes antérieures, hormis le 
fait qu’une partie des élèves nécessitant des soins complexes ne sortent qu’en milieu de 
récréation et ne profitent donc pas assez de ces temps à l’extérieur. En début d’année, la 
gestion de la récréation nous pose  quelques soucis, les élèves mobiles et très actifs (mais peu 
conscients du danger et des autres) côtoyant les élèves en chaises, dans l’incapacité de se 
protéger ou se défendre. Nous avons alors tendance à surprotéger ces élèves-là. Durant la 
belle saison, nous installons les élèves polyhandicapés sur des matelas dans l’herbe à l’ombre 
d’un arbre et les protégeons avec des petites barrières en bois. Assez vite, nous constatons que 
les enfants mobiles évitent les autres et font plus attention que ce que l’on imaginait et nous 
abandonnons les protections. 
 
• Soins 
Nous sommes au départ inquiètes quant à l’organisation des moments de soins sur le temps 
d’école, quand réaliser les soins ? Qui s’en charge ? Mais finalement cela s’organise assez 
simplement (en tout cas la première année de restructuration) et ne pose pas réellement de 
soucis, hormis dans certains moments de la semaine durant lesquelles les ressources humaines 
sont plus restreintes.  
Par contre, il faut un certain temps d’adaptation afin que toute l’équipe soit habituée et à l’aise 
avec certains soins exigés par les élèves polyhandicapés (changes, positionnements, sondes, 
repas compliqués, installation dans la chaise ou dans les engins comme le standing, etc.).  
 
• Repas  
Les moments de repas (une fois la répartition des élèves et le plan de table défini) sont 
complexes au départ au vue du nombre d’enfants manquant d’autonomie. Nous sommes donc 
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en nombre à peine suffisant pour nourrir correctement tous les élèves (tout en gérant les crises 
de certains, les angoisses des autres, etc.). Chaque professionnel nourrit deux élèves, soit en 
guidance, soit totalement, soit en gérant ses comportements tout en devant manger lui-
même... Même la logopédiste participe au repas.  
La salle à manger étant une grande salle ouverte sur la cuisine et sur un espace (hall), elle est 
source de beaucoup de bruits, de stimulations ce qui est difficile à gérer pour beaucoup 
d’enfants. Nous rajoutons des paravents pour couper certains stimuli… Il n’y a pas d’autres 
salles à disposition pour couper le groupe en deux. Au fil des mois, les tensions et le bruit 
ambiant diminuent. Nous trouvons des stratégies pour chaque élève afin de faire baisser les 
angoisses et les crises : miroirs, pamirs, paravents, doudou, etc. 
 
3.2.5 Activités pédagogiques 
Comme déjà mentionné plus haut, la classe enfantine est avant tout un espace permettant aux 
enfants de se socialiser, de faire des expériences et de découvrir un cadre différent du contexte 
familial. Chaque enfant est observé et évalué à l’aide d’un outil (grille d’évaluation des 
compétences) créé par d’anciens enseignants et qui permet de situer l’élève et ses besoins 
spécifiques au niveau pédagogique et éducatif. Cette grille permet également de situer le 
niveau de développement de l’enfant selon la « norme » en fonction de plusieurs critères.  
Lors de cette première année de restructuration, les enfants présentent des niveaux de 
compétences cognitives très différents. Certains ont besoin de travailler les notions de base 
constituant les pré-requis à la lecture et aux activités logico-mathématiques, alors que d’autres 
ont besoin de pouvoir explorer leur environnement et leur propre corps ou encore d’acquérir 
un outil à la communication.  
Nous mettons en place différents ateliers, mais il est très difficile de pouvoir réunir les élèves 
ayant des besoins pédagogiques proches. Il faut privilégier un élève à chaque moment, à 
l’intérieur du sous-groupe, puis un autre. Les élèves ont essentiellement besoin d’un 
accompagnement individuel. Il y a donc très souvent un enfant mis en attente, au repos ou 
alors installé pour pouvoir faire des expériences seul, pendant que l’enseignante ou 
l’éducatrice travaille en individuel avec l’autre élève. 
Nous continuons à travailler des notions connues comme les pré-requis et l’expérimentation à 
l’aide de différents matériels (comme les jeux Montessori ou du matériel créé soi-même). 
Nous devons nous familiariser avec de nouveaux outils comme PECS ou de nouvelles 
approches comme la stimulation basale (Fröhlich). A travers différents échanges en équipe et 
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avec la psychomotricienne, nous développons des connaissances dans ces domaines peu 
explorés. La partie théorique de ce travail de recherche m’a également permis d’acquérir 
quelques nouvelles notions concernant l’accompagnement plus spécifique des enfants 
polyhandicapés et des enfants TSA, que je partage avec mes collègues. Nous créons un 
programme assez complexe ayant sur chaque plage horaire plusieurs activités différentes 
selon les élèves qui y participent et selon le lieu. Nous organisons des activités basales chaque 
jour, ce qui est vraiment nouveau pour les professionnels. Nous essayons d’offrir ce genre 
d’activités à quasiment tous les élèves et non seulement aux élèves polyhandicapés. En effet, 
nous découvrons que tous les enfants en bénéficiaient. Par exemple, certains élèves atteints 
d’autisme apprécient les moments de calme, de massage et de jeux rassurants grâce aux 
couvertures ou au hamac. D’autres enfants ayant une déficience intellectuelle profitent 
également des activités ciblées sur le sensori-moteur.  
Ce qui devient compliqué au niveau des séquences d’enseignement, c’est que l’on ne peut 
plus préparer des activités pour le groupe classe, comme nous le faisions anciennement, mais 
devons créer des activité par enfant en fonction de leur besoin individuel en terme 
d’apprentissage, des besoins matériels et environnementaux pour pouvoir y accéder, tout en 
gérant l’organisation et la répartition du groupe classe. Cette hyperdifférenciation 
pédagogique demande un long travail de préparation et un encadrement suffisant de 
professionnels. Il est maintenant difficile de planifier et prévoir des séquences pédagogiques à 
l’avance car chaque petit changement (un élève malade, un enfant en crise, etc.), bouleverse 
l’organisation. A cette difficulté s’ajoute le manque de vision globale des élèves étant donné 
qu’on ne les voit plus que par petits moments, les journées étant entrecoupées. Cela 
complique la rédaction des bilans pédagogiques en fin d’année. 
 
Les principales activités pédagogiques mises en place durant l’année avec les élèves ont été 
les outils à la communication, la stimulation basale, la création de passeport de 
communication avec la participation des parents, l’exploration de l’environnement classe, la 
poursuite des apprentissages des pré-requis pour ceux qui y ont accès (pré-lecture, activités 
logico-mathématiques, graphisme, etc.). Sinon, chaque enfant à l’intérieur du sous-groupe a 
un projet individuel avec la personne qui le suit à ce moment-là de la journée. Les activités de 
type « extra-scolaire » permettent de donner un rythme à la semaine, d’offrir des expériences 
enrichissantes aux enfants en dehors du lieu classe et de travailler plusieurs compétences à la 
fois. Par exemple avec l’équithérapie, l’élève travaille les aspects moteurs, le tonus, 
l’équilibre, mais aussi la connaissance de l’animal et le vocabulaire en lien, ainsi que 
Maïté Ballinari 06/2016  66              
l’apprentissage de règles liées à l’activité, l’anticipation des évènements, les routines et la 
tenue du cahier (coller les photos, partager avec les parents, etc. ). 
Un programme hebdomadaire de la classe garantit un fil rouge dans les activités de la 
semaine. Celui-ci a été modifié plusieurs fois dans l’année et les enfants ont été déplacés de 
groupe à maintes reprises. Nous devons noter au fur et  mesure, à côté du programme de base, 
les groupes, l’activité et l’adulte qui la gère, afin de permettre aux professionnels de se situer 
dans cette organisation. Il a fallu un certain temps pour que cela devienne clair et routinier… 
 
Lorsque l’on parle de travail cognitif individuel, il s’agit d’un travail à sa table. Le but des 
moments d’activités cognitives individuelles est d’apprendre à accomplir une tâche demandée 
par l’adulte et de la terminer, d’apprendre à rester assis à sa place et de se concentrer sur une 
activité imposée ou choisie, dans un premier temps et dans un second temps, pour ceux qui y 
sont disposés, d’avancer dans les apprentissages des pré-requis. 
Figure 7 : Programme hebdomadaire 
 
Avant d’accueillir des élèves polyhandicapés dans ma classe, je travaillais principalement les 
pré-requis logico-mathématiques ainsi que la communication et les pré-requis à la 
lecture/écriture en me référant à des méthodes assez proches d’une pédagogie constructiviste 
(Piaget). Dans l’idée que l’élève construit ses apprentissages, ainsi l’enseignant propose des 
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situations d’apprentissages afin de faire manipuler, expérimenter l’élève et de créer un conflit 
cognitif chez l’enfant. L’adulte doit trouver le matériel adéquat, mettre l’élève en situation, le 
laisser explorer, observer et lui donner le plaisir d’expérimenter et d’oser essayer. Enfin vient 
une phase d’évaluation avec l’élève.  
Je travaillais avec du matériel varié, adapté aux compétences de l’enfant afin motiver les 
élèves à le découvrir et de donner sens aux apprentissages. La plupart des élèves que 
j’accueillais auparavant se situaient entre le stade pré-opératoire et le stade opératoire. Nous 
travaillions donc le langage (symbolique), l’imitation, l’identification, la correspondance 
terme à terme, la classification, la sériation…  J’essayais de les rendre sensibles à 
l’environnement proche qui les entourait. Cela en étant attentive à l’environnement, 
l’aménagement de la classe et de l’activité pédagogique en diminuant les stimulations inutiles, 
en privilégiant des bonnes postures pour apprendre, en gardant en tête un contrat didactique 
(implicite) entre l’élève et l’enseignant et en essayant d’augmenter la motivation et l’estime 
de soi des élèves, etc. 
 
Avec l’arrivée d’élèves polyhandicapés ou lourdement handicapés, je redécouvre 
l’accompagnement d’enfants se situant dans un stade sensori-moteur (perception, conduites 
réflexes, coordination des gestes visuo-manuels, permanence de l’objet, identification…).  
Il me faut trouver de nouvelles ressources pour savoir comment aider ces enfants à développer 
de nouvelles compétences à leur niveau. Pour cela, l’ouvrage de Fröhlich (1998) sur le 
concept de la stimulation basale est un bon outil d’accompagnement pour les élèves 
polyhandicapés. Il permet de comprendre l’état physique et psychique d’un enfant 
polyhandicapé et donne des idées pour travailler les perceptions de base. 
 
3.2.6 Activités extérieures 
En ce qui concerne la classe enfantine, je constate rapidement que nous n’arrivons guère à 
organiser des sorties comme nous le faisions régulièrement auparavant. En début d’année, 
nous avons heureusement planifié des activités comme l’équithérapie, les bains, les sorties à 
la neige. Mises à part ces activités extrascolaires, il n’y a que très peu de place pour la 
spontanéité et nous ne sortons quasiment plus pour une simple promenade car nous manquons 
de ressources humaines pour accompagner les élèves et ne pouvons assurer la sécurité. Cela 
est difficile car nous avions l’habitude de faire beaucoup de sorties dans le cadre d’activités 
comme la connaissance de l’environnement, la gymnastique en extérieur, etc. 
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3.2.7 Colloques, réseaux et rencontres des parents 
Nous avons eu un grand nombre de colloques dont le principal sujet était l’organisation des 
soins, des repas, des activités extrascolaires, la répartition du personnel dans les classes et la 
gestion de crises. Au mois d’avril, nous constatons que tous nos colloques ne concernent que 
des questions organisationnelles et administratives et décidons d’imposer un colloque par 
mois avec les thérapeutes afin de parler davantage des élèves.  
Les situations très complexes au niveau environnemental et familial de certains élèves nous 
poussent à devoir mettre en place un certain nombre de réseaux avec des partenaires 
extérieures à l’école (pédopsychiatre, médecin, SPJ, etc.). Cela nous prend beaucoup de temps 
et d’énergie car en plus de l’hétérogénéité des élèves accueillis, leurs situations personnelles 
et familiales sont complexes. 
 
Nous remarquons également, en deuxième partie d’année, que nous ne réussissons pas à 
donner du temps aux familles pour les rassurer et échanger à propos des  changements qui 
concernent leur enfant. Il en résulte une certaine méfiance de la part des parents (surtout ceux 
des enfants polyhandicapés pour qui ces changements sont difficilement compréhensibles). Ils 
ont du mal à nous faire confiance, estimant (peut-être à juste titre) que nous ne savons pas 
travailler avec leur enfant, que les groupes ne sont pas adaptés.  Notre manque de 
disponibilité est contre-productif. Nous sommes tellement envahis par le côté organisationnel 
que nous en oublions d’autres aspects importants comme la relation école-famille. 
Je constate cela en créant des passeports de communication pour certains élèves. En effet, en 
proposant aux parents un questionnaire à remplir à la maison concernant leur enfant et ses 
modes de communications, ses intérêts, etc., je réalise que nous n’avons pas eu l’occasion de 
nous rencontrer et de parler de leur enfant, de ce que nous travaillons avec en classe. 
Quelques conflits surviennent avec certains parents et peuvent, à mon avis, être reliés à ce 
manque d’échanges. Les parents sont inquiets pour leurs enfants. Nous décidons de rencontrer 
certains parents afin de faire le point et de recréer des liens. Cela est bénéfique pour la 
plupart. Je comprends, par exemple, à quel point la maman de l’élève polyhandicapée est 
inquiète pour sa fille et en colère contre ce projet de restructuration, pour lequel les parents 
n’ont pas été concertés. J’essaie, lors de cette rencontre, d’être honnête avec cette maman en 
reconnaissant que les conditions ne sont pas toujours optimales pour sa fille au vue de sa 
sensibilité, mais que nous mettons tout en œuvre pour les améliorer. Malgré tout, la fillette 
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fait des progrès et se montre gaie et sereine à l’école. La maman se rassure et le lien entre la 
famille et l’école est recréé. 
 
Nous avons bien vu dans la partie théorique de ce travail, l’importance d’une collaboration 
étroite avec la famille, surtout en ce qui concerne les élèves polyhandicapés, afin de pouvoir 
connaître au mieux les potentiels de l’enfant, ses difficultés, ses besoins, ce qu’il aime ou 
n’aime pas, etc.  
 
 
3.3$Bilan$d’équipe$de$l’année$et$des$dispositifs$mis$en$place$
 
A la fin de cette première année de restructuration, nous nous rencontrons toute l’équipe avec 
le responsable, les thérapeutes qui le désirent et le directeur pour faire un bilan de l’année et 
évaluer les dispositifs mis en place.  
J’ai envoyé auparavant une liste non exhaustive qui reprend les points abordés avant la 
rentrée, afin de permettre à tout le monde de se préparer et noter quelques éléments. 
 
Voici les items proposés et les éléments marquant cette rencontre : 
3.3.1 Répartition des rôles (généralités, pédagogie, éducation, soins, entraide, etc.) 
Chaque membre de l’équipe a des affinités particulières avec certaines activités et cela permet 
que chacune puisse prendre en main certaines choses. En fonction de nos bagages et 
expériences antérieures, nous avons toutes quelque chose à amener dans cette nouvelle 
organisation et expériences à vivre et il y a donc une bonne complémentarité qui s’installe au 
sein de la nouvelle équipe. 
 
Un sentiment de solidarité entre collègues est apparu. Les thérapeutes en sont témoins. Nous 
essayons de maintenir autant que possible le décloisonnement entre les classes afin de pouvoir 
prendre le relais, par exemple, avec un élève lorsqu’une collègue a besoin d’un soutien 
particulier… Les thérapeutes font preuve de souplesse dans la gestion de leur programme 
d’accueil des élèves. Ils nous soulagent dans la classe en fonction des besoins. Un réel esprit 
d’équipe s’est développé et a été maintenu face aux difficultés rencontrées durant l’année. 
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Tous les membres de l’équipe s’investissent dans le fonctionnement de l’école et le bien-être 
des enfants et collègues. 
 
3.3.2 Espace, locaux (accès, aménagements, répartition des salles, sécurité extérieur, salle à 
manger, vestiaires, etc.) 
Dans l’ensemble, les locaux sont adaptés adaptés malgré leur répartition sur trois étages. Les 
lieux de soins sont bien équipés, les classes sont assez grandes pour pouvoir y aménager des 
espaces différenciés, etc.  
Il manque de petites pièces pour pouvoir travailler avec les sous-groupes dans un lieu 
contenant, isolé des stimulations.  
 
3.3.3 Communication et partenariat (communication informelle, Wiki, colloques, parents, 
thérapeutes, etc.) 
Au sein de l’équipe, tout le monde semble satisfait de la collaboration et du partenariat qui 
règne. Cette bonne entente et la motivation de tous les partenaires permet d’avancer et de 
surmonter les défis. Chacun se sent concerné par les difficultés rencontrées par certains et la 
participation active de tous pour y remédier est salutaire. 
 
Concernant les parents, nous constatons la colère de certains qui ne sont pas en accord avec le 
projet de retructuration.  A cela s’ajoute le fait que nous n’avons pas réussi à leur octroyer 
assez de temps pour créer une relation de confiance. 
 
3.3.4 Contenus scolaires (pédagogie, soins, spécificités, formation continue, hétérogénéité, 
horaires, gestion du groupe, appartenance au groupe classe, règles, aménagements, 
ressources, outils pédagogiques, etc.) 
Malheureusement, ce point est celui que nous n’avons quasiment pas abordé.  
Le temps à disposition nous manquant lors de cette rencontre pour faire le bilan, nous  
privilégions les points qui nous questionnent le plus. Cela semble être assez significatif cela 
démontre que nos soucis principaux concernent l’organisation, la gestion du temps, des lieux 
et répondre aux difficultés individuelles des élèves. Les questions pédagogiques ont tendance 
à être reléguées au deuxième plan. Comment faire vivre ensemble tous ces élèves avec leurs 
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particularités de façon à ce que tous soient bien ? Il s’agit de notre principal souci et les 
objectifs pédagogiques durant cette première année scolaire sont quelque peu délaissés...  
Le morcellement de la classe pour les activités pédagogiques est apparu dans ce bilan et donc 
la vision globale des élèves perdues par chaque membre de l’équipe. Le temps perdu pour les 
préparations des activités pédagogiques pose problème : nous consacrons trop de temps à 
l’organisation des groupes, ses lieux, etc., et nous n’avons plus l’impression d’avoir 
suffisamment de temps pour créer et penser des activités pédagogiques. Nous avons quelque 
fois le sentiment de ne plus être adéquates dans notre rôle de pédagogue. Nous ne trouvons 
plus les moyens d’avoir un suivi pédagogique et éducatif complet pour chaque élève, nous 
avons régulièrement le sentiment de ne pas réussir à faire du bon travail et de ne pas donner 
tous les apports nécessaires aux enfants pour leur permettre de progresser. Heureusement, 
nous observons tout de même en fin d’année que chaque enfant progresse dans différents 
domaines. 
 
3.3.5 Intégration 
Au niveau de la notion relative « d’intégration » (c’est-à-dire intégrer les élèves 
polyhandicapés ou lourdement handicapés dans les classes qui accueillent des élèves ayant 
une déficience intellectuelle), nous observons que ce n’est pas l’hétérogénéité en tant que telle 
qui pose problème, mais les particularités et spécificités de chaque élève qui sont difficiles à 
gérer.  
Cette juxtaposition d’élèves à besoins spécifiques et bien distincts engendre des difficultés à 
pouvoir prendre du temps pour les élèves plus calmes (généralement ceux en chaise) car  
notre attention et notre énergie sont souvent centrées sur les élèves à comportements 
difficiles. Cela pose des problèmes au niveau éthique : égalité/équité des droits. Comment 
répondre aux besoins de chaque enfant, être présent pour tous et leur donner à tous autant 
d’attention lorsque certains mobilisent notre attention ? Nous avons toutes vécu durant 
l’année des moments de doutes, de culpabilité face aux élèves polyhandicapés en ne 
réussissant pas à leur consacrer assez de temps. Cette notion d’égalité ou d’équité des droits 
est abordée par Jésus Sanchez (2006) dans son ouvrage sur la dignité et la citoyenneté des 
usagers et les politiques sociales. En effet, il rappelle que : 
Le meilleur moyen de réaliser l’égalité des chances, eu égard à notre tradition 
politique, c’était de fonder la recherche de la justice sociale sur le principe d’égalité. 
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La meilleure façon de réaliser l’égalité des chances, c’était de donner la même 
quantité de droits et de bien social à tous et à chacun. Ce concept « arithmétique » de 
la justice sociale fonctionnait sur le modèle de la citoyenneté de l’égalité formelle. On 
sait les critiques qui furent adressées à ce type de justice sociale. Pierre Bourdieu, 
notamment, avait révélé le risque d’une société fondée sur ce modèle à travers le 
système éducatif. Il entraîne la reproduction, car donner le même savoir à chacun dans 
les mêmes conditions (but de l’Éducation nationale au début du xxe siècle, pour 
fonder le citoyen) conduisait à créer des inégalités. « Trop d’égalité tue l’égalité!». 
Cette vision des politiques sociales faisait de l’usager un « administré » qui ne 
participait pas à sa prise en charge. Un deuxième modèle de politiques sociales, fondé 
sur l’équité et non plus sur l’égalité, a succédé au précédent. Il s’agissait, pour réaliser 
l’égalité des chances, non plus de donner la même quantité de bien social à tout le 
monde, mais « de donner plus à ceux qui ont moins ». (Sanchez, 2006, p. 14) 
Selon cette conception d’équité des droits, nous pourrions nous demander si justement nous 
devrions donner plus aux élèves polyhandicapés étant donné leurs capacités extrêmement 
réduites. Sanchez parle également de l’évolution des politiques sociales et de la notion 
d’inclusion des personnes handicapées et du fait que l’on essaie de les rendre actrices de leur 
vie, qu’elles aient une participation sociale dans la société. Pour cela, en tant qu’Ecole, nous 
devons être au service des élèves pour qu’ils puissent être acteurs de leurs apprentissages et 
participer activement à la vie communautaire, en préparation à leur vie d’adulte. Il faut donc 
consacrer beaucoup de temps aux enfants polyhandicapés pour les accompagner dans cette 
démarche, pour qu’ils puissent prendre conscience de leur capacité à interagir avec 
l’extérieur. Ce manque de temps, dans ce contexte d’hétérogénéité explique, explique le 
malaise ressenti par les professionnels à propos de l’équité des droits entre élèves… 
 
Toutefois, nous constatons tout de même des bénéfices pour les enfants à vivre cette mixité. 
Ils apprennent la différence. Les élèves très agités doivent apprendre à ralentir leur rythme, 
calmer leur excitation alors que les élèves très calmes, plus passifs modifient légèrement leur 
rythme, leur réactivité. La stimulation que cette cohabitation peut apporter aux élèves 
polyhandicapés, bien que parfois agressive pour eux, a montré qu’ils sont capables de 
s’habituer à un rythme plus élevée et que si l’on arrive à leur offrir des moments de pause et 
de calme, cette stimulation leur est bénéfique. Leur seuil de tolérance aux bruits, par exemple, 
a augmenté durant l’année et l’on peut observer qu’ils profitent mieux de certaines activités. 
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Ce n’est finalement pas pour les élèves polyhandicapés que nous doutons parfois du bienfait 
de cette hétérogénéité, mais pour les élèves souffrant d’autisme sévère. Nous avons 
effectivement deux élèves qui sont atteints de TSA et pour qui les stimulations sont souvent 
trop fortes.  Ils démontrent une grande souffrance face à cela, malgré tout ce que nous mettons 
en place pour diminuer ces surstimulations.  
 
3.3.6 Ressources (supervision, hiérarchie, formations, etc.) 
Nous avons la chance d’avoir à disposition des jeunes adolescents de centre TEM avec qui 
nous collaborons et qui peuvent rapidement nous fabriquer le matériel nécessaire (vestiaires, 
paravents, installation de panneaux pour les programmes individuels, etc.) 
Les supervisions nous permettent de prendre du temps pour parler des situations difficiles et 
d’avoir un nouveau regard sur la situation. La hiérarchie est à l’écoute lorsque nous sommes 
épuisés et tente de répondre à nos appels à l’aide en réussissant, par exemple, à engager des 
ressources humaines supplémentaires. 
Il nous reste à réfléchir sérieusement sur nos besoins en formation car il devient évident qu’il 
nous faut nous spécialiser dans des domaines nouveaux comme la formation PECS, la 
stimulation basale...  
Au niveau des ressources pédagogiques, nous avons besoin d’aide pour développer des 
objectifs pédagogiques pour les élèves polyhandicapés en lien avec le PER, nous devons 
trouver plus de temps pour échanger lors des colloques sur les enfants et disposer d’une 
meilleure communication des informations entre membres de l’équipe. 
 
Voici un petit résumé de la seconde année de restructuration et des perspectives pour les 
prochaines années à venir. 
 
 
3.4$Quelle$suite$?$$
 
En ce qui concerne les contenus scolaires, lors de la seconde année, nous avons pu, une fois 
les questions organisationnelles résolues plus rapidement, nous centrer sur les questions 
pédagogiques. Comment adapter nos interventions pédagogiques pour parvenir à gérer et 
maintenir un groupe classe tout en gérant l’hétérogénéité et la différenciation pédagogique 
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(aspect individuel)? Nous avons eu durant toute l’année, environ une fois par mois, un 
accompagnement d’une personne ressource, en remplacement des supervisions d’équipe. Cela 
nous permet d’échanger sur nos questionnements concernant certains élèves et de recevoir des 
pistes d’actions et des idées pratiques à mettre en place au niveau des activités pédagogiques. 
Nous réussissons mieux à organiser des activités pédagogiques pour tous les enfants en 
fonction de leurs besoins, bien que cet aspect demeure extrêmement. La classe enfantine est, 
cette deuxième année, plus simple à gérer avec moins de sous-groupes dans les activités 
pédagogiques car il y a d’un côté les nouveaux qui travaillent principalement l’exploration et 
la stimulation sensorielle et le groupe des plus grands qui travaillent parallèlement à leur place 
accompagnés par un adulte. C’est dans la classe primaire que la tendance s’inverse. Elle fait 
face aux difficultés vécues chez les petits l’année précédente (classe constamment 
entrecoupée, perte de vision globale des élèves, etc.). Toutefois, les professionnels réussissent 
tout de même, avec de l’aide, à organiser des activités adaptées pour chaque élève et 
construisent des projets pédagogiques pour tous, y compris les enfants polyhandicapés. Une 
organisation très complexe et chronophage est mise en œuvre pour y arriver, mais l’objectif 
est atteint en milieu d’année. 
 
Au niveau de « l’intégration », une inquiétude se manifeste : que la tendance s’inverse au 
niveau du nombre d’élèves polyhandicapés ou lourdement handicapés face au nombre 
d’élèves souffrant de déficience intellectuelle ou TSA. Nous nous questionnons à savoir quel 
type de stimulations un élève atteint de déficience intellectuelle pourrait recevoir de son 
groupe classe, si celui-ci est majoritairement composé d’élèves polyhandicapés ou lourdement 
handicapés ? Dans le cas de la classe enfantine ou cette tendance s’est inversée la deuxième 
année de restructuration,  nous répondons à cette problématique en intégrant le plus possible 
l’élève en question dans des activités avec la classe des grands, pour qu’il reçoive plus de 
stimulations par les pairs, à son niveau de développement.  
A la fin de cette deuxième année, nous n’avons pas de réponse pour pouvoir remédier à ce 
type de cas de figure, car cela dépendra à chaque fois du nombre d’élèves répartis dans les 
différentes classes, du type de difficultés des enfants, etc.  
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4. Conclusion 
 
Pour conclure ce travail de recherche, je vais tenter de faire émerger les forces et limites qui 
permettent ou non une telle cohabitation dans les classes, les ressources de l’équipe et de 
l’institution, les besoins et les questions qui restent en suspens.  
 
Une des ressources de l’équipe qui a permis cette restructuration est la motivation. En effet, 
nous sommes dès le départ enthousiastes à l’idée d’associer des élèves polyhandicapés aux 
autres classes et de changer de locaux, ce qui nous a permis de nous investir dans ce projet. 
L’équipe que nous formions auparavant était solide et stable. Nous partagions les mêmes 
valeurs de travail et avions déjà plusieurs années de fonctionnement ensemble ce qui était 
rassurant face aux changements et à l’accueil de nouveaux membres dans l’équipe. Le fait 
d’être une équipe dynamique, motivée et qui recherche constamment des solutions pour 
surmonter les difficultés permet d’être une équipe reconnue et entendue par la direction, puis 
souvent soutenue lors de phases difficiles. Cette reconnaissance du travail accompli est une 
force. Une autre ressource de notre équipe est la solidarité qui règne entre collègues. Cela est 
un bien précieux qui ne se trouve malheureusement pas partout. En effet, toutes ou tous nous 
sentons concernés par le bien-être physique et psychologique de nos collègues et tentons de 
nous soutenir. La notion de « soins » de l’autre est très présente. Nous essayons le plus 
possible de prendre le relais si nécessaire, nous prenons des dispositions rapidement, 
réfléchissons en équipe afin d’améliorer la situation d’une classe, d’un élève ou d’un 
collègue. Nous restons tous concernés par ce qui se passe dans l’une ou l’autre des classes. Il 
n’y a pas de place à l’individualisme dans notre fonctionnement.  
La souplesse de l’équipe pédago-éducative et thérapeutique est aussi une grande force, car ce 
ne sont pas aux élèves à s’adapter à un système ou à un fonctionnement défini, mais bien à 
l’équipe d’adapter le fonctionnement, le cadre aux élèves accueillis. Cela demande un grand 
travail de réajustement, mais démontre bien que nous sommes au service des élèves. 
 
En ce qui concerne les limites d’une telle cohabitation, il y a tout d’abord les limites au niveau 
de l’encadrement car une telle hétérogénéité des élèves exige du personnel en suffisance pour 
pouvoir offrir un cadre adéquat et adapté aux besoins des enfants. Bien que nous soyons 
certains que d’être trop d’adultes en classe ne soit pas toujours bénéfique, nous constatons que 
nous nous sentons régulièrement limite au niveau du nombre de mains à dispositions pour 
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encadrer les élèves. Nous vivons quotidiennement des journées intensives, sans pause. Ce 
fonctionnement est efficace et s’avère applicable au quotidien, lorsque tout le monde va bien 
et est en bonne santé. Cependant lorsqu’il manque un collègue ou que quelqu’un est fragilisé, 
cela devient difficilement gérable.  
Une autre limite à cette cohabitation hétérogène est le manque de petits locaux ou espaces 
pour pouvoir travailler en sous-groupes. Il était en effet complexe de répartir les groupes dans 
les espaces disponibles. 
 
En ce qui concerne la cohabitation entre les élèves et l’hétérogénéité, ce n’est pas réellement 
la mixité des handicaps qui est difficile à gérer, mais bien les particularités des élèves. En 
effet, il peut y avoir une année une bonne harmonie qui s’établit entre les enfants et donc une 
bonne dynamique de classe. Alors que d’autres années, les particularités d’un ou plusieurs 
élèves peuvent être vécues de manières violentes par les autres. A titre personnel, ce qui est 
parfois difficile à vivre est le fait de devoir passer d’un type de fonctionnement ou d’attitude 
avec tels élèves (par exemple très cadrant et dynamique avec des élèves ayant des troubles du 
comportement) à une attitude très différente avec d’autres dans un même espace-temps 
(attitude calme, rassurante et sécurisante avec un élève polyhandicapé par exemple). Il est 
parfois difficile de synchroniser notre attention aux élèves à qui l’on s’adresse. En effet, il est 
important de pouvoir se mettre en phase, se « synchroniser », avec une personne 
polyhandicapée pour pouvoir créer un lien et percevoir ses canaux de communication. Il est 
difficile d’y parvenir lorsque nous avons un élève hyper agité qui a besoin de répondant, à 
côté.  
 
Ce qui apparaît comme « difficultés » dans cette cohabitation, c’est ce que rencontrent les 
élèves polyhandicapés ou TSA comme stimuli gênants en partageant un même espace avec 
des élèves ayants des troubles du comportement, des psychoses déficitaires, ou autres 
difficultés qui peuvent les rendre très bruyants, voire agressifs. Cela est très mal vécu par les 
élèves hypersensibles. Ces différents troubles du comportement ou d’opposition peuvent créer 
une tension ambiante et palpable au sein de la classe. Bien que des partages d’activités 
communes sont indéniables pour stimuler favorablement ces élèves très sensibles et les 
pousser à dépasser leurs limites, les conditions que nous leur offrons dans ce contexte très 
bruyant et parfois déstructuré risque de devenir maltraitant si l’on ne reste pas constamment 
attentif à leur besoin de calme, de temps de récupération, etc. Ces situations engendrent des 
difficultés d’organisation pour pouvoir à la fois garder un esprit de classe et à la fois apaiser le 
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groupe, sécuriser les élèves, calmer les tensions en séparant les élèves et en les faisant 
travailler séparément, tout en trouvant des outils et moyens pour qu’en classe ils puissent 
vivre ensemble de manière plus harmonieuse. Le travail complexe d’organisation mobilise 
beaucoup de temps et limite celui réservé au développement et à la création d’activités 
purement pédagogiques. On aménage la classe et les espaces pour faire survivre le groupe, 
mais difficilement pour travailler des compétences pédagogiques. Je suis évidemment 
persuadée que les enfants apprennent aussi énormément à travers ces difficultés sur le plan 
social et affectif, mais je regrette le manque de temps que l’on arrive à accorder aux élèves 
lors des colloques, par exemple, et pour la préparation des séquences pédagogiques. 
 
Une autre limite qu’il me semble important de mentionner dans un tel contexte est que l’on 
devrait davantage suivre des formations spécifiques en lien avec les problématiques des 
élèves (par exemple la stimulation basale de Fröhlich ou l’approche Bobath, les outils de 
communication PECS, etc.). Malheureusement, nous ne pouvons être des spécialistes de tout 
et nous devons partager les compétences et connaissances entre collègues, ainsi que les 
diverses formations.  
 
Voici encore quelques questions qui restent sans réponse, mais auxquelles je tente tant bien 
que mal e donner réponse : 
 
• Les élèves bénéficient-ils de cette mixité, cette hétérogénéité ? 
 Il me semble qu’il y a autant de bénéfices, que d’inconvénients pour les enfants dans cette 
restructuration. Les élèves perdent du temps individuel consacré aux activités pédagogiques et 
les conditions de classes sont parfois difficiles à vivre pour certains, ce qui ne favorise pas les 
conditions optimales aux apprentissages. Par contre, d’autres bénéficient de ces changements 
et bien que l’on peut parfois se demander si l’on arrive à donner assez de temps et d’activités 
adéquates pour les élèves polyhandicapés, il me semble qu’ils profitent tout de même 
beaucoup de ce dynamisme, de cette nouvelle organisation qui parfois les force à sortir de leur 
zone de confort et les pousse ainsi à avancer et à s’adapter à un certain environnement. On 
perçoit qu’ils apprécient la compagnie de leurs camarades et supportent beaucoup mieux le 
bruit et l’agitation qu’au début de la première année. 
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• Comment garantir un environnement assez stimulant pour les élèves ayant de bonnes 
compétences cognitives s’ils ne sont entourés que de camarades très lourdement 
handicapés ? 
Il est vrai qu’il est important de maintenir un fonctionnement de type classe et non 
uniquement de travail individuel et pour cela, le dynamisme qu’apportent les élèves atteints 
de retard moyen, qui ont la parole, est primordial. Nous craignons que ces élèves-là n’arrivent 
plus dans nos classes et soient redirigés ailleurs. Mais il est également difficile de défendre, 
face aux parents, l’apport pour leur enfant de se trouver dans une classe où aucun enfant ne 
parlerait et ne pourrait jouer avec lui… Ce sont donc des questions qui restent en suspens à 
savoir si nous arriverons à garder cette dynamique avec des élèves ayants des niveaux 
cognitifs très différents ou si nous finirons par accueillir uniquement des enfants lourdement 
handicapés. Je m’inquiète que, malgré tous nos efforts, dans le cas où une classe aurait 
principalement des élèves polyhandicapés ou autistes sévères, un élève avec un léger 
handicap et de bonnes compétences reçoive assez de stimulations pour avancer à son rythme, 
car bien que nous faisons tout pour donner du travail adapté à chaque élève, le groupe est 
source de stimulations positives ou négatives pour les élèves (bain de langage, jeux, imitation, 
etc.)… Cela est à évaluer au cas par cas. 
 
• Ne serait-il pas plus simple de revenir à des classes qui sépareraient les élèves selon 
leurs besoins au niveau pédagogique, éducatif et de soins plutôt que de les mettre tous 
ensemble? 
Je ne sais que répondre à cette question qui me traverse parfois l’esprit, bien qu’elle va à 
contresens de ce que nous essayons de réaliser actuellement. Cependant, il me paraît vrai que 
si l’on gardait deux sites actuels (site primaire et site secondaire), mais qu’à l’intérieur de ces 
deux sites, on répartissait les classes différemment (par âge et par particularités des élèves) 
cela permettrait d’avoir des classes avec des rythmes et des activités différents en fonction des 
besoins des enfants. On retrouverait alors, peut-être, une certaine « homogénéité » au sein des 
classes et des projets de classes, moins de morcellement. Toutefois, il faudrait pour que cela 
reste intéressant, que de nombreuses activités soient partagées entre les classes afin de 
mélanger les élèves et de continuer à leur offrir de la diversité et de sortir les enfants de leur 
zone de confort dans laquelle ils se trouvent parfois trop longtemps (garder les activités de 
grand groupe comme la musique, le chant, le conte, les récréations, les repas, etc.). Une telle 
répartition des élèves permettraient aux adultes de pouvoir mieux cibler les formations à 
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entreprendre en fonction de la classe dans laquelle ils travailleraient. Cependant, cette 
question n’est pas à l’ordre du jour et je ne suis pas persuadée que ces idées soient réellement 
une réponse optimale aux questions de l’hétérogénéité des classes, sans oublier qu’elles vont 
clairement à contresens de l’idée purement éthique de ne pas classer les élèves par type de 
handicap, mais uniquement par âge. 
 
 
Pour clore ce travail, je me permets d’évaluer notre travail et les dispositifs mis en place pour 
permettre cette cohabitation. Je pense que l’on a su faire au mieux en fonction de nos 
compétences et de nos moyens. Dans l’ensemble, bien que j’ai pu relever un certain nombre 
de difficultés face à un tel projet, il me semble que nous pouvons être satisfaits de ce que nous 
avons réussi à mettre en place et du fait que notre travail de longue haleine s’est tout de même 
avéré positif. Je perçois que l’équipe travaille sans relâche et cherche constamment à 
améliorer son travail au service des enfants. La capacité de remise en question permanente 
que nous avons est une grande force, bien que parfois épuisante, qui permet d’aller 
continuellement de l’avant et de ne pas baisser les bras face aux difficultés. Je pense que nous 
avons vécu deux années enrichissantes et difficiles, mais que malgré tous les changements 
d’habitudes que nous avons dû apporter dans notre travail, nous avons su redonner et recréer 
une dynamique d’équipe positive. Notre souci constant du bien-être de nos élèves et du bien 
fondé de nos interventions permet de nous améliorer au quotidien et de ne jamais nous laisser 
aller aux habitudes, à la paresse ou la démotivation. Bien que nous ne soyons pas toujours 
certaines d’être dans le juste et d’aller dans la bonne direction, ce sont bien ces questions et ce 
besoin d’avoir des réponses qui nous permettent de réfléchir et de tenter de nous améliorer en 
permanence. Ce qui permet une telle restructuration et une cohabitation entre ces élèves très 
différents sont avant tout, selon moi, liés à l’équipe qui travaille derrière et les valeurs 
communes qu’elle partage. C’est en effet elle qui permet de faire vivre ces classes et de ne pas 
céder aux difficultés, aussi nombreuses soient-elles. La cohésion de l’équipe et la confiance 
donnée par la hiérarchie lui permettant de gérer elle-même son organisation selon ses besoins 
et celles des élèves sont les aspects primordiaux pour qu’une restructuration d’école puisse 
être une réussite. La notion de confiance, entre collègues, entre la hiérarchie et l’équipe 
pédago-éducative, entre les familles et les intervenants est également un aspect fondamental 
dans un tel contexte.  
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Pour terminer, voici ce que nous aurions besoin pour améliorer la prise en charge des élèves 
dans ce contexte de classes hétérogènes : 
- Un encadrement suffisant, c’est-à-dire assez de personnel encadrant pour permettre à 
la fois de prodiguer les soins nécessaires tout en maintenant les activités pédagogiques 
et éducatives. Cela pour permettre également une meilleure gestion des élèves en crise 
et la possibilité de sortir de l’école de manière plus spontanée. 
- Des locaux supplémentaires (pour permettre de travailler en sous-groupes dans des 
espaces adaptés au travail) et plus d’espaces de rangement 
- Du matériel adapté spécifique pour chaque type d’enfant (chaises spéciales par 
exemple, lavabo accessible aux chaises roulantes, une cigogne, etc.) 
- Des formations spécifiques offertes pour toute l’équipe (stimulation basale, 
accompagnement d’enfant TSA, cours pour le dos, LSF, etc.), plutôt que de laisser le 
soin à chaque membre de se former individuellement selon son droit en jour de 
formation continue… 
- Une meilleure collaboration avec les thérapeutes extérieurs à l’école, plus de contact 
voire même avoir des ergothérapeutes et une infirmière intégrée à l’école. En effet, 
étant donné le type de population que nous accueillons et les soins complexes à 
prodiguer (posture, installation dans les chaises spéciales ou dans des standings, 
attelles, etc.), il nous semble que l’ergothérapeute aurait tout à fait sa place comme 
membre de l’équipe thérapeutique à l’intérieur même de l’école, tout comme le sont 
déjà les logopédistes, psychomotriciens et psychologues. Une présence d’un 
pédopsychiatre serait également une grande aide au sein de l’école. 
- … 
Cependant, je crois que nous avons déjà beaucoup de soutien et des moyens qui nous 
permettent d’investir régulièrement dans du nouveau matériel et de pouvoir profiter 
d’activités diverses en extérieur très enrichissantes pour nos élèves. En effet, malgré toutes les 
difficultés liées à l’organisation que les sorties demandent avec une telle hétérogénéité, les 
valeurs de l’institution qui nous pousse à vivre beaucoup d’activités sportives rendent les 
années scolaires très riches pour les élèves et nous-même en émotions et expériences variées ! 
 
En rédigeant ces dernières lignes, je me remémore mes années de travail avant la 
restructuration et il est vrai que la souplesse et la spontanéité que nous pouvions vivre me 
manquent parfois. Cependant, la mélancolie ne nous permet pas d’avancer et je sors d’une 
séance présentée par notre directeur concernant sa vision à long terme de notre institution. Il 
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aimerait à l’avenir pouvoir déplacer nos écoles sur les mêmes sites des écoles ordinaires afin 
de partager nos compétences et nos moyens. Cela permettrait de garder notre entité d’école 
spécialisée, nos moyens de prise en charge des élèves en situation de handicap et nos 
connaissances, tout en permettant l’échange et le partage avec les élèves des classes 
ordinaires. Cette sorte d’intégration serait à mon avis un bon consensus entre la volonté 
d’inclure à tout prix, l’intégration actuelle et l’exclusion… Je ne sais pas si ce projet verra un 
jour le jour, mais si c’est le cas, je compte bien y participer ! Alors en attendant, continuons 
l’aventure… 
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Résumé 
 
Dans le contexte d’une restructuration d’école spécialisée, plusieurs classes d’élèves 
présentant des handicaps forts différents sont constituées. Elles associent des élèves ayant une 
déficience intellectuelle et/ou des troubles du spectre autistique avec des élèves 
polyhandicapés. Pour des raisons éthiques (ne plus associer les élèves par particularités, mais 
par âge) l’objectif est de constituer deux structures liées à l’âge : un site primaire et un site 
secondaire. Les élèves en situation de polyhandicap doivent intégrer les autres classes selon 
leur âge. Cela engendre des modifications au niveau de la structure et du fonctionnement des 
classes, ainsi qu’un grand déménagement à effectuer avant la rentrée. 
Ce travail relate l’organisation, les questionnements et les inquiétudes liés à cette 
restructuration, ainsi que les dispositifs pédagogiques et éducatifs mis en place afin de 
permettre la meilleure cohabitation possible entre ces élèves à besoins très particuliers.  
La première partie du travail pose les bases théoriques permettant de mieux comprendre les 
enjeux d’une telle cohabitation (hétérogénéité) dans les classes. Les handicaps sont définis et 
quelques aspects liés à leur accompagnement sont évoqués. 
La deuxième partie relate l’organisation, les réflexions et enjeux rencontrés lors de la 
première année de restructuration, les moyens mis en place pour permettre aux classes de 
vivre et aux élèves d’évoluer selon leurs besoins respectifs. 
La troisième partie analyse les dispositifs mis en œuvre et soulève de nouveaux 
questionnements liés au vécu des deux premières années. 
Par cette recherche, je témoigne du travail de l’enseignant spécialisé dans le contexte de 
classes très hétérogènes. 
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